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Trotz vielfältiger Maßnahmen zur Verbesserung des Bildungszugangs beeinflussen noch immer 
soziale Herkunftsunterschiede den Übergang in ein Studium. Diese herkunftsspezifischen Unter-
schiede werden nach Boudon (1974) als primäre (schulische Leistungen) und sekundäre Herkunfts-
effekte (Bildungsentscheidung) gefasst. Boudon (1974) zufolge entscheiden sich Schülerinnen und 
Schüler für einen bestimmten Bildungsweg, weil dieser ein gewinnbringendes Ergebnis aus Kosten- 
und Ertragsüberlegungen ist. Allerdings werden die Entscheidungsmechanismen für einen be-
stimmten Bildungsweg in der Regel mithilfe des Rational-Choice-Ansatzes nach Erikson und Jons-
son (1996) untersucht. Den Autoren zufolge werden Bildungsentscheidungen nicht nur auf Basis 
von Kosten- und Ertragsüberlegungen getroffen, sondern zusätzlich aufgrund individueller Erfolg-
saussichten, unter denen der vorteilhafteste Bildungsweg realisiert werden kann. Dieses Working 
Paper überprüft erstmals empirisch, ob durch die theoretische Erweiterung von Boudons Ansatz 
(1974) durch Erikson und Jonsson (1996) eine Überschneidung von primären und sekundären 
Herkunftseffekten entsteht. Über den Vergleich zweier Dekompositionsmodelle zeigen die Ergeb-
nisse, dass es einen Zusammenhang zwischen den beiden Herkunftseffekten gibt und dass ein ana-
lytisches Bias hervortritt: Sofern primäre und sekundäre Herkunftseffekte weiterhin getrennt von-
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Die (Hoch-)Schulbildung stellt eines der wichtigsten und wertvollsten Güter unserer Gesellschaft 
dar. Der Universitäts- oder Fachhochschulabschluss ermöglicht höhere Einkommenschancen und 
einen höheren sozialen Status (Hradil 2001). Die Erlangung eines Hochschulabschlusses ist jedoch 
nicht für alle sozialen Gruppen mit den gleichen Anstrengungen zu erreichen, denn die Übergänge 
in die nächsthöhere Schulform und schließlich der Übergang ins Studium sind in einem sequenzi-
ellen Bildungssystem wie in Deutschland noch immer sozial selektierend. Kinder aus den oberen 
Sozialgruppen zeigen aufgrund der höheren sozialen Position ihrer Familie regelmäßig ein anderes 
Bildungsverhalten als Kinder aus Nicht-Akademikerfamlien und beim Übergang in die Hochschule 
nimmt der Einfluss der sozialen Unterschiede eher zu (Lörz und Schindler 2011).  
Nach Erlangung der Hochschulreife stehen Studienberechtigte grundsätzlich vor der Frage, 
ob sie ein Studium aufnehmen oder nicht. Aus handlungstheoretischer Perspektive entscheiden 
sich Kinder für einen Bildungsweg, der ihnen unter den gegebenen Rahmenbedingungen am ge-
winnbringendsten erscheint. Boudon (1974) unterscheidet in Bezug auf soziale Ungleichheiten im 
Bildungsverlauf primäre und sekundäre Herkunftseffekte. Primäre Herkunftseffekte zeigen sich in den 
objektiven schulischen Leistungen der Schülerinnen und Schüler. So schließen Studienberechtigte 
aus den oberen Sozialgruppen ihr Abitur im Vergleich zu Kindern aus den unteren Sozialgruppen 
um 0,2 Notenpunkte besser ab (vgl. Bornkessel und Kuhnen 2012, 73; Schneider und Franke 2014, 
70). Sekundäre Herkunftseffekte drücken sich in der Bildungsentscheidung aus, die von der sozialen 
Herkunft bestimmt wird. Entscheidung über den weiteren Bildungsverlauf variieren zwischen den 
Sozialgruppen selbst dann, wenn Kinder die gleichen schulischen Leistungen erzielen. Boudon 
(1974) erklärt diese sozialen Unterschiede als das Resultat einer Abwägung von Kosten- und Er-
tragseinschätzung der zur Verfügung stehenden Bildungsalternativen. Ihm zufolge wägen Kinder 
die zu erwartenden Belastungen (wie finanzielle Kosten) eines Studiums und die zu erwartenden 
Einkommens- und Karriereaussichten (die zukünftigen Erträge) gegeneinander ab. Sie entscheiden 
sich für denjenigen Bildungsweg, der ihnen am gewinnbringendsten erscheint. 
Boudons (1974) Ansatz wird oft als Ausgangspunkt verwendet, um individuelle Bildungs-
entscheidungen im Sinne des rationalen Handlungsmodells nach Erikson und Jonsson (1996) zu 
analysieren. Nach Erikson und Jonsson sind Bildungsentscheidungen nicht nur das Resultat einer 
Abwägung von Kosten und Erträgen. Ihnen zufolge wird zusätzlich eine subjektive Erfolgswahr-
scheinlichkeit in den Entscheidungsprozess mit einbezogen. Im Entscheidungsprozess beschäfti-
gen sich Studienberechtigte demnach also nicht nur mit Kosten- und Ertragsüberlegungen zu ei-
nem Studium oder einer Ausbildung, sondern auch mit der Wahrscheinlichkeit, mit der sie einen 
bestimmten Bildungsweg erfolgreich absolvieren können (Eriksson und Jonsson 1996). Sie über-
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legen daher, ob sie sich grundsätzlich zutrauen, ein Studium erfolgreich zu absolvieren. Diese the-
oretische Erweiterung durch Eriksson und Jonsson (1996) ist insoweit sinnvoll, als zukünftige Er-
träge nur dann realisiert werden können, wenn ein Bildungsweg erfolgreich beendet wird. In diesem 
Working Paper wird deshalb die Definition der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit sehr eng 
gefasst, indem sie sich ausschließlich auf die Wahrscheinlichkeit bezieht, den angestrebten Bil-
dungsweg auch erfolgreich abzuschließen.  
Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass einige Autorinnen und Autoren einen Zusam-
menhang zwischen den schulischen Leistungen der Kinder und der subjektiven Erfolgswahrschein-
lichkeit vermuten. Gleichwohl findet sich die theoretische Betrachtung und empirische Erklärung 
eines solchen Zusammenhangs eher in der Sozialpsychologie, während er in der Bildungssoziologie 
kaum eine Rolle spielt. Wird allerdings von einem solchen Zusammenhang ausgegangen, kommt 
es in der Bildungssoziologie durch die theoretischen Erweiterung von Boudons Ansatz (1974) 
durch Eriksson und Jonsson (1996) zu einer Überlagerung der beiden Herkunftseffekte. Aus der 
theoretischen Erweiterung resultiert dann ein analytisches Bias, wenn primäre und sekundäre Her-
kunftseffekte getrennt voneinander untersucht werden, obwohl schulische Leistungen die subjek-
tive Erfolgswahrscheinlichkeit beeinflussen. Sollte ein solcher Zusammenhang tatsächlich existie-
ren und die schulischen Leistungen bedingen die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, dann wird 
der primäre Herkunftseffekt leicht, aber dennoch systematisch unterschätzt.  
Dieses analytische Bias zu bestimmen ist Gegenstand des vorliegenden Working Papers. 
Im Folgenden wird deshalb über den Vergleich zweier Dekompositionsmodelle ermittelt, wie groß 
der Zusammenhang zwischen der Abiturnote und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit ist. 
Grundlegend werden demnach das kulturelle Kapital Bourdieus (1983) sowie das Statuserhaltmotiv 
von Breen und Goldthorpe (1997) als theoretische Fundierung herangezogen. Darüber hinaus wer-
den weitere Mechanismen betrachtet, die die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit beeinflussen 
können. Dazu wird die Lebensverlaufsperspektive nach Meulemann (1999) auf institutionelle Un-
terschiede verengt und bietet die Möglichkeit Differenzen zwischen den Sozialgruppen zu erfassen, 
die sich auf vergangene Entscheidungen zum Schultyp beziehen. Hinweise auf diese Erklärungs-
ansätze lassen sich bereits in einigen Studien finden, hier werden sie erstmals gemeinsam bestimmt 
und diskutiert. Ziel dieses Working Papers ist daher die Beantwortung der Fragestellung: Welcher 
Zusammenhang besteht beim Übergang ins Studium zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten? Dar-
über hinaus wird ermittelt welche weiteren Mechanismen die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit 




Das Working Paper ist wie folgt aufgebaut: Das zweite Kapitel legt den Forschungsstand dar. Das 
dritte Kapitel trifft theoriegeleitet Annahmen über mögliche Wirkungszusammenhänge zwischen pri-
mären und sekundären Herkunftseffekten nach Boudon (1974) und dem Rational-Choice-Ansatz 
nach Erikson und Jonsson (1996). Das vierte Kapitel stellt die Daten des DZHW-Studienberechtig-
tenpanels 2010 und das methodische Vorgehen vor. In Kapitel 5 finden sich bi- und multivariate 
Ergebnisse. Das Working Paper schließt in Kapitel 6 mit einer Zusammenfassung sowie einer Dis-






2.1 Expansion und Ausdifferenzierung des Schul- und Hochschulsystems 
Die vergangenen Jahrzehnte der Bildungsgeschichte Deutschlands zeigen, dass die gesellschaftliche 
Beteiligung im Schul- und Hochschulwesen gestiegen ist. Verglichen mit vorangegangenen Gene-
rationen, erhalten Schülerinnen und Schüler heute nicht nur häufiger eine Studienberechtigung 
(Becker 2012), sondern sie nehmen auch häufiger ein Studium auf (Buschle und Hähnel 2016). 
Diese Entwicklung geht insbesondere auf gesellschaftliche und bildungsökonomische Forderun-
gen in der Nachkriegszeit zurück. Damals wurde neben dem grundsätzlichen Verbleib der Bevöl-
kerung im Bildungswesen und um dem Fachkräftemangel entgegenzuwirken vor allem eine Redu-
zierung sozialer Ungleichheit im Bildungswesen gefordert (Edding 1963, Picht 1964, Dahrendorf 
1965, Combe und Petzold 1977, Solga und Wagner 2001). Ziel der daraufhin folgenden bildungs-
politischen Maßnahmen war insbesondere die Integration von bildungsfernen Gesellschaftsgrup-
pen in das sozial selektive (Hoch-)Schulsystem (Solga und Dombrowski 2009, Lörz 2017). Seit den 
1950er-Jahren wurde deshalb nach und nach eine Umstrukturierung des Schul- und Hochschulsys-
tems vorgenommen (Edding 1963, Picht 1964, Dahrendorf 1965, Deutscher Bildungsrat 1970, 
Combe und Petzold 1977, Solga und Wagner 2001, Becker und Hadjar 2006, Solga und 
Dombrowski 2009, Schindler 2014, Buschle und Hähnel 2016). Besonders die Bildungsreformen 
der 1960er- und 1970er-Jahre führten schließlich zu einer Bildungsexpansion, welche auf die Ein-
führung des dreigliedrigen Schulsystems zurückgeht sowie auf den Ausbau der Gymnasien durch 
Fachoberschulen und -gymnasien (Deutscher Bildungsrat 1970, Solga und Dombrowski 2009, Be-
cker und Hadjar 2006, Schindler 2014). Insbesondere die Fachhochschulen sorgen für eine Erwei-
terung des Bildungsangebots, denn durch sie steht auch Schulabgängerinnen und Schulabgängern 
mit Mittlerer Reife ein Weg in das Hochschulsystem zur Verfügung (Becker 2012, Schindler 2014). 
So können Fachhochschulen auch dann besucht werden, wenn Kinder „nur“ die Fachhochschul-
reife erwerben (Fränz und Schulz-Hardt 2001, Mayer 2008).1 War Anfang des 20. Jahrhunderts ein 
Studium einem kleinen Teil der Bevölkerung vorbehalten, veränderte sich die Universität schließ-
lich zu einer „Massenuniversität“2 (Schelsky 1960, Reichenbach 2013). 
Wie beschrieben, konnten die sozialen Ungleichheiten reduziert, jedoch nicht gänzlich ab-
gebaut werden. Bis heute bestehen beim Übergang in die nächsthöhere Schulform sowie in das 
Studium soziale Unterschiede (Becker 2000, Grundmann et al. 2003, Maaz und Nagy 2010, 
                                                 
1  Der relative Anteil der Studienberechtigten zur altersgleichen Bevölkerung lag mit allgemeiner Hochschulreife im 
Jahr 2007 bei 31 % und mit Fachhochschulreife bei 14 % (Becker 2012). 
2  Die verbesserten Bedingungen des Hochschulzugangs führten dazu, dass 45 % der Schülerinnen und Schüler, die 




Neumann et al. 2014, Züchner und Fischer 2014, Büchler 2016). Zum Beispiel haben Kinder aus 
den oberen Herkunftsgruppen eine 2,3-fach höhere Chance, die gymnasiale Oberstufe zu errei-
chen, als Kinder niedrigerer sozialer Herkunft (vgl. Maaz 2006, 49). Diese Tendenz setzt sich beim 
Übergang ins Studium fort: Bei Kindern von Akademikerinnen und Akademikern gibt es noch 
immer eine höhere Studienaufnahmewahrscheinlichkeit als bei Kindern von Nichtakademikerin-
nen und -akademikern (vgl. Quast et al. 2014, 25). 
 
2.2 Der Zusammenhang von primären und sekundären Herkunftseffekten 
 beim Übergang ins Studium 
Zur ersten Frage des vorliegenden Working Papers (Welcher Zusammenhang besteht beim Übergang ins 
Studium zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten?) zeigt der Forschungsstand, dass in der 
Gruppe der Studienberechtigten noch immer Herkunftsunterschiede beim Übergang ins Studium 
bestehen und Studien deshalb nach Ursachen und Mechanismen suchen, die dafür verantwortlich 
sind (Maaz 2006, Becker 2009, Schindler und Reimer 2010, Watermann und Maaz 2010, Bornkessel 
und Kuhnen 2012, Lörz 2012, Neugebauer und Schindler 2012, Schindler und Lörz 2012, Water-
mann et al. 2014, Lörz 2017). Diese herkunftsspezifischen Unterschiede werden Boudon (1974) 
folgend als primäre und sekundäre Herkunftseffekte gefasst (Becker und Lauterbach 2007, Maaz et al. 
2007, Maaz und Nagy 2010, Neugebauer 2010, Relikowski et al. 2010, Becker und Schubert 2011, 
Becker und Tremel 2011, Dollmann 2011, Dumont et al. 2014). Der primäre Herkunftseffekt bezieht 
sich auf die schulischen Leistungen von Kindern und empirische Forschungen zeigen, dass Kinder aus 
den unteren Sozialgruppen noch immer schlechtere Noten erzielen als Kinder aus den oberen So-
zialgruppen (Maaz et al. 2007, Solga 2008, Maaz und Nagy 2010, Quast et al. 2014). Neben den 
primären Herkunftsunterschieden treffen Kinder je nach sozialer Herkunft allerdings auch bei glei-
chen Zensuren unterschiedliche Bildungsentscheidungen. Diese zwischen den Herkunftsgruppen dif-
ferierenden Bildungsentscheidungen werden Boudon (1974) folgend als sekundärer Herkunftseffekt 
bezeichnet. Der Herkunftseffekt wird häufig als Grundlage verwendet, um die dahinterliegenden 
Entscheidungsmechanismen im Sinne der Rational-Choice-Theorie (RCT) nach Erikson und Jons-
son (1996) zu erfassen (z. B. Breen und Goldthorpe 1997, Esser 1999, Becker 2000, Stocké 2010). 
Kinder entscheiden sich aus rational-handlungstheoretischer Perspektive nicht nur für einen Bil-
dungsweg, welcher aus Kosten- und Ertragsüberlegungen gewinnbringend erscheint. Sie beziehen 
nach Erikson und Jonsson (1996) als zusätzlichen, dritten Parameter eine Einschätzung ihrer indi-
viduellen Erfolgsaussichten, unter denen der vorteilhafteste Bildungsweg realisiert werden kann, in ihre 
Überlegungen mit ein (Maaz 2006, Maaz und Nagy 2009, Becker und Lauterbach 2010, Maaz et al. 
2010, Becker 2011, Ditton 2011, Lörz 2012). Kinder und Eltern aus den unteren Sozialgruppen 
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zeichnen sich demnach im Gegensatz zu Familien aus den oberen Sozialgruppen durch eine deut-
lich höhere Kostensensibilität, niedrigere Ertragseinschätzungen und, für diesen Beitrag zentral, 
durch geringere subjektive Erfolgswahrscheinlichkeiten aus (Lörz 2012). Zu einem ähnlichen Er-
gebnis kommt Schindler (2012): Neben dem Statuserhaltmotiv3 werden Kinder aus unteren Sozi-
algruppen insbesondere durch höhere Einschätzung der Kosten und niedrigere Erfolgsaussichten 
eines Studiums eher in den Berufsbildungsbereich (ab-)gelenkt (vgl. Schindler 2012, 256 f.). Kon-
gruent dazu stellt Becker (2009) in seiner Studie heraus, dass 56 % der Arbeiterinnen- und Arbei-
terkinder angeben, ein Studium erfolgreich bewältigen können, während dies 60 % der Mittel-
schichtskinder und 67 % der Kinder der oberen Mittelschicht erwarten (vgl. Becker 2009, 575). 
Auch die Ergebnisse von Quast et al. (2014) und Schindler (2012) verdeutlichen, dass sich Kinder 
aus den unteren Sozialgruppen seltener zutrauen, ein Studium erfolgreich zu absolvieren, weshalb 
sie ein solches auch seltener aufnehmen (vgl. Schindler 2012, 256f. sowie Quast et al. 2014, 25). 
Primäre und sekundäre Herkunftseffekte werden in der Regel nicht nur getrennt voneinan-
der betrachtet, sondern auch in ihrer relativen Bedeutung zueinander quantifiziert (Watermann und 
Maaz 2006, Neugebauer 2010, Schindler und Reimer 2010, Neugebauer und Schindler 2012, Du-
mont et al. 2014, Watermann et al. 2014). In jüngerer Zeit gehen Studien zusätzlich der hypotheti-
schen Frage nach, welche Auswirkungen das jeweilige Ausschalten von primären und sekundären 
Herkunftseffekten auf die Übergangsraten von Schülerinnen und Schülern hätte (Müller-Benedict 
2007/2008, Stocké 2008, Becker 2009, Maaz und Nagy 2009, Maaz et al. 2010, Neugebauer 2010, 
Becker und Schubert 2011). Beispielsweise kommt Becker (2009) zu dem Ergebnis, dass die soziale 
Ungleichheit in der Ausbildungsentscheidung zu 37 % durch primäre Herkunftseffekte und zu 
63 % durch sekundäre Herkunftseffekte hervorgerufen wird (vgl. Becker 2009, 576). An diesen 
Befund anknüpfend, berechnet er potenzielle Übergangsraten für Kinder aus den unteren Sozial-
gruppen, indem er bestimmte Komponenten (wie z. B. schulische Leistungen) neutralisiert und 
daraus mögliche bildungspolitische Interventionen ableitet (vgl. ebd., 576 ff.).  
Der Forschungsstand zeigt allerdings, dass die schulischen Leistungen der Kinder deren 
subjektive Erfolgserwartung beeinflussen (vgl. Heine et al. 2010, Lörz 2017 sowie Maaz 2006). So 
interpretiert Maaz (2006) die schulischen Leistungen der Kinder als Indikator, mit dem sie ihre 
subjektiven Erfolgsaussichten (-wahrscheinlichkeiten) einschätzen (vgl. Maaz 2006, 52). Nach Lörz 
(2017) signalisiert die Schulabschlussnote den Studienberechtigen, über welche Kompetenzen sie 
verfügen und wie wahrscheinlich es ist, dass sie ein Studium erfolgreich beenden können (vgl. Lörz 
                                                 
3  Das Statuserhaltmotiv geht auf  von Breen und Goldthorpe (1997) zurück, die annehmen, dass Eltern (und ihre 
Kinder) bestrebt sind, den sozialen familiären Status zumindest zu erhalten (vgl. Breen und Goldthorpe 1997, 283).  
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2017, 320). Bornkessel und Kuhnen (2012) führen an, dass sich die soziale Herkunft und die Abi-
turdurchschnittsnote indirekt auf die fachbezogene Studienzuversicht auswirken (vgl. Bornkessel 
und Kuhnen 2012, 64 f.). Dass beide Komponenten empirisch signifikant miteinander zusammen-
hängen, wird allerdings in nur einer Studie von Heine et al. (2010) kurz erwähnt: 
„Dies zeigt sich auch daran, dass die individuellen Einschätzungen, ein Hochschulstudium erfolg-
reich zu bewältigen, signifikant mit der Schulabschlussnote korrelieren (r = -0,39; tabellarisch nicht 
ausgewiesen): Je schlechter die Schulabschlussnote, umso geringer wird die Erfolgswahrscheinlich-
keit für ein Studium eingestuft und umso seltener ein Hochschulstudium aufgenommen.“ (Heine et 
al. 2010, 54) 
Bis auf dieses Zitat lassen sich in bildungssoziologischen Studien nur vereinzelt Hinweise auf einen 
Zusammenhang zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten finden, die allerdings bis-
her weder explizit aufgegriffen und untersucht noch theoretisch diskutiert wurden. Sollte dieses 
Working Paper zeigen, dass ein empirischer Zusammenhang zwischen den beiden Herkunftseffek-
ten besteht, dann würden die primären Herkunftseffekte (und die möglichen bildungspolitischen 
Maßnahmen zu deren Verringerung) zwar geringfügig, aber dennoch systematisch unterschätzt. 
Diese Forschungslücke zu schließen ist Anspruch dieses Beitrags.  
 
2.3 Weitere soziale Herkunftsunterschiede am Übergang in die Hochschul-
bildung 
In Bezug auf die zweite Frage des Working Papers (Welche Mechanismen beeinflussen die subjektive Erfolgs-
wahrscheinlichkeit beim Übergang ins Studium?) zeigt der Forschungsstand, dass die Studien zur Erklä-
rung der Notenunterschiede zwischen den sozialen Herkunftsgruppen in der Regel auf Überlegun-
gen von Bourdieu (1983) zurückgreifen (Yeung et al. 2002, Jungbauer-Gans 2004, Raviv et al. 2004, 
Cooper et al. 2010, Lörz 2012, Lörz et al. 2012). Bourdieu nimmt an, dass Kinder mit besseren 
Noten von der Anhäufung und der Reproduktion kulturellen Kapitals in ihrer Herkunftsfamilie pro-
fitieren (vgl. Bourdieu 1983, 186). Studien finden in dieser Hinsicht Zusammenhänge mit im El-
ternhaus vorhandenen Kulturgegenständen, dem Besuch kultureller Veranstaltungen sowie der fa-
miliären Unterstützung bei den Hausaufgaben (Becker und Schubert 2006, Maaz 2006, Bornkessel 
und Kuhnen 2012, Lörz 2012). So spielt auch die Häufigkeit, mit der Kinder mit ihren Eltern über 
politische und soziale Fragen diskutieren, eine Rolle bei der Erklärung der Notenunterschiede 
(Jungbauer-Gans 2004). Außerdem wirkt sich die kulturelle Ausstattung des Elternhauses in Form 
des vorhandenen Bücher auf die Studierbereitschaft der Kinder aus und dieser Effekt bleibt auch 
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unter Kontrolle der schulischen Leistungen bestehen (vgl. Lörz et al. 2012, 40). Das kulturelle Ka-
pital4 beeinflusst daher über Prozessmerkmale die Studienzuversicht und somit auch die Studien-
intention (vgl. Bornkessel und Asdonk 2012, 84). 
Die folgenden Forschungen geben, neben dem kulturellen Kapital, weitere Hinweise auf 
Erklärungsmechanismen zur subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit. Studien wie die von Water-
mann et al. (2014) oder Maaz (2006) zeigen, dass die elterlichen Erwartungen über eine Studienauf-
nahme ihrer Kinder diese in der Antizipation der Erfolgsaussichten beeinflussen. Ein starker Zu-
sammenhang besteht z. B. zwischen der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit und der Studienin-
tention, die wiederum mit dem intergenerationalen Statuserhaltmotiv korreliert (vgl. Maaz 2006, 
184). Die theoretischen Überlegungen zum Statuserhaltmotiv gehen auf Breen und Goldthorpe 
(1997) zurück. Die Autoren gehen davon aus, dass Eltern bestrebt sind, den sozialen Status der 
Familie durch den Bildungsgrad ihrer Kinder zu erhalten (vgl. Breen und Goldthorpe 1997, 283). 
Das bedeutet, dass die Erwartungen der Eltern in Bezug auf eine Studienaufnahme ihrer Kinder 
an den Erhalt des familiären Status geknüpft sind und weniger daran, ob die Kinder durch ihre 
schulischen Leistungen gezeigt haben, dass sie ein Studium auch erfolgreich bewältigen könnten. 
Empirisch unterscheiden sich die Erwartungen der Eltern theoriekonform zwischen den sozialen 
Herkunftsgruppen und zwar trotz gleicher schulischer Leistungen ihrer Kinder (vgl. Watermann et 
al. 2014, 257). Darüber hinaus hängen die subjektiven Aussichten der Kinder auf ein erfolgreiches 
Studium u. a. mit den individuellen Erwartungen der Eltern zusammen und spielen eine wesentli-
che Rolle bei der Studienentscheidung (vgl. ebd., 257). 
Da Schülerinnen und Schüler ihre Bildungsentscheidungen im Kontext des sequenziellen 
Bildungssystems und ihrer sozialen Herkunft treffen, differieren auch die individuellen Bildungsbio-
grafien von Kindern je nach sozialer Herkunft (Maaz et al. 2006; Konietzka 2010). Kinder aus den 
unteren Sozialgruppen erzielen ihre Hochschulzugangsberechtigung häufiger über berufliche Schu-
len und werden deshalb auch „nur“ zu einem Studium an Fachhochschulen zugelassen5 (Becker 
2009, Heine et al. 2010, Reimer und Schindler 2010, Lörz 2012, Schindler 2012). So nehmen Ab-
solventinnen und Absolventen mit einer allgemeinen Hochschulreife um 10 % häufiger ein Stu-
dium auf, während Studienberechtigte mit Fachhochschulreife im Gegensatz zu Studienberechtig-
ten mit allgemeiner Hochschulreife häufiger eine Berufsausbildung beginnen (27 % vs. 22 %; vgl. 
Schneider und Franke 2014, 45). Aus ihren Ergebnissen leiten die Autoren ab, dass Schülerinnen 
                                                 
4  Erfasst über folgende Variablen: Lernunterstützung, politische/soziale Diskussionen, über Bücher sprechen, Thea-
terbesuche, Bücherbesitz sowie über die Schule sprechen 
5  Fachhochschulen verbinden verstärkt Theorie und Praxis, ihr Besuch geht allerdings auch mit geringeren Karriere- 
und Einkommenschancen einher (Lörz 2017, Spangenberg et al. 2012).  
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und Schüler durch den Besuch einer Fachhochschule eher die formalen Voraussetzungen zur Auf-





3. Theoretische Annahmen und Hypothesen 
Um die erste Frage (Welcher Zusammenhang besteht beim Übergang ins Studium zwischen primären und se-
kundären Herkunftseffekten?) beantworten zu können, wird im Folgenden zunächst Boudons theore-
tischer Ansatz (1974) zu den primären und sekundären Herkunftseffekten vorgestellt. Anschlie-
ßend wird die Erweiterung von Boudons Konzept durch Erikson und Jonsson (1996) erläutert. Im 
zweiten Teil dieses Kapitels werden darüber hinaus drei weitere Theorien betrachtet, um zur zwei-
ten Frage die Mechanismen der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit herleiten zu können: das 
kulturelle Kapital nach Bourdieu (1983), das Statuserhaltmotiv nach Green und Goldthorpe (1997) 
sowie die Lebensverlaufsperspektive nach Meulemann (1999). 
 
3.1 Primäre und sekundäre Herkunftseffekte nach Boudon (1974)  und  
 Erikson und Jonsson (1996) 
Nach Erlangung der Studienberechtigung stehen Schülerinnen und Schüler grundsätzlich vor der 
Entscheidung, ob sie ein Studium aufnehmen oder nicht. Diese Entscheidung wird von mehreren 
Faktoren auf der Mikro- und der Mesoebene beeinflusst. Auf der Mikroebene ist dies vor allem der 
familiäre Hintergrund. Dazu zählen z. B. die elterlichen Erwartungen hinsichtlich eines Studienab-
schlusses oder die finanziellen Unterstützungsmöglichkeiten durch die Eltern (Stamm 2005, Ma-
schetzke 2009). Auf der Mesoebene spielt aus der Lebensverlaufsperspektive die Wahl der voran-
gegangenen Schule (allgemeinbildendes oder fachspezifisches Gymnasium) eine Rolle, da jede 
Schulform mit speziellen Lern- und Entwicklungsmilieus verbunden ist6 (Baumert und Schümer 
2001, Bos et al. 2009, Reimer 2013). Aus rational-handlungstheoretischer Perspektive befinden sich 
Studienberechtigte nach Erlangung der Hochschulzugangsberechtigung also in einem Entschei-
dungsprozess. Sie wägen Kosten und Erträge von potenziell sich anschließenden Bildungswegen 
ab und entscheiden sich für denjenigen Bildungsweg, der ihnen am gewinnbringendsten erscheint. 
Die herkunftsspezifischen Unterschiede, die sich hinter jeder Bildungsentscheidung verbergen, dif-
ferenziert Boudon (1974) in primäre und sekundäre Herkunftseffekte. Der primäre Herkunftsef-
fekt bezeichnet soziale Disparitäten in den schulischen Leistungen von Kindern, die nach Bourdieu 
(1983) auf die Reproduktion des kulturellen Kapitals in der Herkunftsfamilie zurückgeführt werden 
(siehe Kap. 3.2).  
Der sekundäre Herkunftseffekt ist die Bildungsentscheidung, die zwischen den sozialen 
Herkunftsgruppen auch dann variiert, wenn Kinder aus den unteren Sozialgruppen die gleichen 
schulischen Noten erzielen wie Kinder aus den oberen Sozialgruppen. Als möglichen erklärenden 
                                                 
6  Denn bereits diese Entscheidung unterliegt einer sozial Selektierung und ist mit weitreichenden Konsequenzen für 
die nachschulischen Qualifizierungsmöglichkeiten verbunden (vgl. Lörz 2012, 307).  
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Mechanismus führt Boudon (1974) die individuelle Abwägung von Kosten- und Ertragsüberlegun-
gen an, welche sich zwischen den sozialen Herkunftsgruppen unterscheiden. Die verschiedenen 
nachschulischen Qualifizierungsmöglichkeiten (wie eine Ausbildungsaufnahme oder ein Studien-
beginn) sind in erster Linie mit unterschiedlichen finanziellen Belastungen (wie beispielsweise Se-
mesterbeiträgen vs. Ausbildungsgehältern) verbunden. Darüber hinaus aber auch mit unterschied-
lichen potenziellen Erträgen (wie spätere Gehälter oder sozialer Status). Während Boudon (1974) 
die Bildungsentscheidung als Antizipation von Kosten und Erträgen betrachtet, erweitern Erikson 
und Jonsson (1996) diese Überlegung und beziehen die Komponente der subjektiven Erfolgswahr-
scheinlichkeit in ihre theoretischen Überlegungen mit ein. Ihnen zufolge entscheiden sich Studien-
berechtigte nicht nur dann für ein Studium, wenn die erwarteten Erträge höher sind als die erwar-
teten Kosten des Bildungsweges. Kinder wählen den gewinnbringendsten Bildungsweg erst, wenn 
sie sich auch zutrauen, diesen erfolgreich zu beenden. Dieses Verständnis erscheint insofern sinn-
voll, als potenzielle Erträge nur dann realisiert werden können, wenn der angestrebte Bildungsweg 
auch erfolgreich beendet werden kann.  
Die vorliegende Studie versucht nun herauszufinden, ob es durch die Erweiterung von 
Boudons Ansatz (1974) durch Erikson und Jonsson (1996) zu einer theoretischen Überschneidung 
der beiden Herkunftseffekte kommt. Theorien, die sich mit den Determinanten von Selbstein-
schätzungsprozessen (wie der Einschätzung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit) und damit 
mit dem Zusammenhang zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten befassen, finden 
sich nicht in der Bildungssoziologie, sondern im Forschungsbereich der Sozialpsychologie.7 Theo-
retische Ansätze der Sozialpsychologie, wie die sozial-kognitive Lerntheorie, die Handlungsregula-
tion, die kognitive Verhaltenstheorie, die Motivationspsychologie oder die Selbstwerttheorie, be-
trachten u. a. theoretische Parameter zwischen schulischen Leistungen und subjektiven Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten. Banduras (1997) Theorie zu Selbstwirksamkeitserwartungen ist im Bereich 
der sozial-kognitiven Lerntheorie zu verorten und lässt unter den genannten Theorien am deut-
lichsten auf einen basalen Zusammenhang zwischen den schulischen Leistungen und der subjekti-
ven Erfolgswahrscheinlichkeit schließen. In seiner theoretischen Konzeption beschreibt Bandura 
(1997) neben der Selbstwirksamkeitserwartung komplexe Konstrukte wie das Anspruchsniveau, 
die Kausalattribution, das Anstrengungsniveau und den Anreizwert der selbstgesetzten (Unter-
)Ziele. Sie alle hängen mit der Selbstwirksamkeitserwartung zusammen, gleichwohl werden sie in 
diesem Working Paper nicht betrachtet. Statt sich mit der Erklärung der Komplexität schülerischer 
                                                 
7  Dies mag begründen, weshalb der Zusammenhang zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten in der 
Bildungssoziologie bisher weder theoretisch diskutiert noch empirisch gezeigt wurde. 
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Entscheidungen zu befassen, ist es für das vorliegende Paper wichtig zu verstehen, wie der Zusam-
menhangs zwischen der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit und den schulischen Noten herzu-
leiten ist. Nach Bandura (1997) beeinflussen direkte schulische Erfahrungen die Selbstwirksam-
keitserwartung als eine von vier elementaren Quellen.8 Die Selbstwirksamkeitserwartung umfasst 
die Frage, ob Studienberechtigte erwarten, dass sie ein bevorstehendes Studium erfolgreich absol-
vieren können. Nur Schülerinnen und Schüler, die sich selbst als dazu fähig einschätzen, setzen 
sich als Ziel, ein Studium zu absolvieren, zeigen hohen Einsatz und geben auch bei Schwierigkeiten 
nicht auf. In der sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1997) haben direkt gemachte schulische 
Erfahrungen den größten Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung. Eine von vielen direkten 
Erfahrungen im schulischen Alltag sind dabei die für erbrachte Leistungen erhaltenen Schulnoten. 
Das Erleben von Misserfolgen, wie das Erhalten schlechter Noten, kann langfristig zum Absinken 
der Selbstwirksamkeitserwartung führen. Dabei stellt die Selbstwirksamkeitserwartung immer nur 
die Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten dar und bildet nicht die wirklichen objektiven Fähigkeiten 
ab, weshalb sie dem hier angelegten Begriffsverständnis der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit 
am nächsten kommt und folgende Hypothese angenommen wird:  
H1: Kinder aus den oberen Sozialgruppen sammeln mehr kulturelles Kapital als Kinder aus den unteren Sozial-
gruppen, erzielen deshalb bessere Noten und werden aufgrund ihrer besseren Noten die Erfolgswahrscheinlichkeit 
eines Studiums höher einschätzen, weshalb sie mit höherer Wahrscheinlichkeit ein Studium aufnehmen als Kinder 
aus den unteren Sozialgruppen. 
 
 
3.2 Bourdieu (1983) und die Reproduktion des kulturellen Kapitals 
Neben der sozialen Herkunft basieren alle Hypothesen, die in dieser Arbeit getestet werden, auf 
dem kulturellen Kapital. Da diesem theoretisch eine große Bedeutung zukommt, erscheint es sinn-
voll, es hier etwas ausführlicher zu erläutern. Der Begriff des kulturellen Kapitals geht auf Bourdi-
eus (1983) Untersuchung des Einflusses sozialer Ungleichheit auf die schulischen Leistungen von 
Kindern zurück. Er entwirft eine These, nach welcher die schulischen Leistungen der Kinder durch 
die Verteilung des kulturellen Kapitals in der Herkunftsfamilie beeinflusst sind.9 Kulturelles Kapital 
wird in einem unbewussten Prozess in der Primärsozialisation von den Eltern über Einstellungen 
sowie Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata an die Kinder weitergegeben und repro-
duziert sich in deren Veranlagungen, Tendenzen und Neigungen. Es liegt nach Bourdieu (1983) in 
                                                 
8  Die anderen drei Quellen sind stellvertretende Erfahrungen, verbale Überzeugung sowie physiologische und emo-
tionale Reaktionen 
9  Damit widerspricht er den Humankapital-Theorien, nach welchen Kinder schulischen Erfolg oder Misserfolg 
aufgrund „natürlicher Fähigkeiten“ erzielen.  
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drei Formen vor: als inkorporiertes, objektiviertes und institutionalisiertes Kapital. Die Ansamm-
lung des verinnerlichten (inkorporierten) kulturellen Kapitals findet ohne Verzögerung und Zeit-
verlust nur in Familien statt, die über ein solches in ausgeprägter Weise verfügen. Am ehesten kann 
dieses als kognitive Kompetenz und ästhetischer Geschmack beschrieben werden (vgl. Jungbauer-
Gans 2004, S. 377). Das objektivierte kulturelle Kapital liegt in Form von Büchern, Lexika oder 
Bildern vor und hängt eng mit dem verinnerlichten kulturellen Kapital zusammen.10 Institutionali-
siertes Kapital drückt sich schließlich in Form von Bildungszertifikaten und Titeln aus. Diese sind 
unauflöslich mit einem Geldwert verbunden, welcher zum einen zur Erlangung des Titels erfor-
derlich ist und zum anderen auf dem Arbeitsmarkt zu höheren Gehältern führt. Diese Überlegung 
aufgreifend, werden die Bildungszertifikate der Eltern in dieser Studie als Indikator zur Operatio-
nalisierung der sozialen Herkunft verwendet. Der Beitrag geht deshalb theoriegeleitet davon aus, 
dass je mehr kulturelles Kapital die Eltern in ihrer Kindheit angesammelt haben, desto länger ver-
blieben sie selbst im höheren Bildungssystem. Sie haben demnach bessere Informationen über die 
Hochschulbildung und sind vertrauter mit dem Hochschulsystem und dessen Regeln. Außerdem 
sollten sie bessere Verdienstmöglichkeiten haben als Eltern ohne einen Hochschulabschluss und 
deshalb sollte auch ihr gesellschaftlicher und beruflicher Status höher sein.  
Durch das jeweils in der Familie vorhandene kulturelle Kapital entwickeln Kinder nicht nur 
unterschiedliche kulturelle Kenntnisse, sondern sie prägen auch bestimmte Sprachstile, Lernstrate-
gien und ein bestimmtes Lernverhalten aus (DiMaggio 1982, Rosigno et al. 1999). Darüber hinaus 
führt eine Vertrautheit mit höherer Bildung und hochkulturellen Inhalten zu schulischen Vorteilen 
(Jungbauer-Gans 2004). Kinder aus den oberen Sozialgruppen sammeln Bourdieu (1983) folgend 
mehr kulturelles Kapital an als Kinder aus den unteren Sozialgruppen. Lehrer können deshalb 
leichter mit ihnen kommunizieren, widmen ihnen mehr Aufmerksamkeit und nehmen sie auch als 
intelligenter wahr als Kinder aus nichtakademischen Elternhäusern (Jungbauer-Gans 2004). Aller-
dings spielt das kulturelle Kapital der Familie nicht nur eine Rolle bei der Erzielung schulischer 
Leistungen, sondern auch bei der Wahrnehmung der Erfolgsaussichten eines Studiums. Die im 
Elternhaus vorhandene kulturelle Vertrautheit mit höherer Bildung findet sich in der kulturellen 
Vertrautheit der Kinder mit höherer Bildung wieder. Denn unterschiedliche Berufs- und Lebens-
stile sowie differierende kulturelle Praktiken der Eltern bereiten Kinder unterschiedlich auf ein 
Studium vor (Lörz 2012). Infolge der familiären kulturellen Ausstattung sowie der Primärsozialisa-
tion der Kinder im Elternhaus sind Studienberechtigte aus den oberen Sozialgruppen mit Fähig-
                                                 
10  Bilder und Musikinstrumente lassen sich vererben oder erwerben, um jedoch in den Genuss dieser zu kommen, 
bedarf  es eines kulturellen Interesses sowie kultureller und kognitiver Fähigkeiten.  
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keiten und Motivationen ausgestattet, die sie einem Studium positiv gegenüberstehen lassen. Wäh-
rend Kinder aus den unteren Sozialgruppen oftmals kognitive Nachteile haben und ihren Bildungs-
verlauf mit ungünstigeren Lernvoraussetzungen beginnen, können Kinder aus den oberen Sozial-
gruppen den Leistungsanforderungen im Studium besser gerecht werden (vgl. Becker 2009, 566). 
Beiträge, die sich mit dem Studienerfolg von Studierenden beschäftigen, greifen den Ansatz der 
kulturellen Passung auf und betrachten den Studienerfolg als wahrscheinlicher, je größer die indi-
viduelle Vertrautheit mit den kulturellen Codes des akademischen Systems ist (vgl. Sarcletti und 
Müller 2011, 237). Das bedeutet, dass sich das kulturelle Kapital nicht nur auf die schulischen Leis-
tungen auswirkt, sondern auch das Entscheidungsverhalten von Kindern beeinflusst. Deshalb zieht 
auch die vorliegende Forschung die folgende Hypothese zur Erklärung des Zusammenhangs heran: 
 
H2: Kinder aus den oberen Sozialgruppen schätzen aufgrund ihrer kulturellen Nähe zu höherer Bildung die Er-
folgswahrscheinlichkeit eines Studiums höher ein als Kinder aus den unteren Sozialgruppen und deshalb werden sie 
mit höherer Wahrscheinlichkeit ein Studium aufnehmen.  
 
 
3.3 Breen und Goldthorpe (1997): Das Statuserhaltmotiv und die  
 Erwartungen der Eltern 
Aus der Perspektive von Breen und Goldthorpe (1997) sind Bildungsergebnisse die Konsequenz 
aus sequenziell getroffenen rationalen Entscheidungen, wobei diese in der Regel institutionell11 
vorgegebenen Bildungskarrieren folgen. Ihre zentrale Annahme ist, dass Kinder in ihrer Bildungs-
entscheidung nicht nur durch in der Vergangenheit liegende soziale familiäre Prozesse beeinflusst 
werden, sondern die Kinder beziehen aktiv eigene Erwartungen über die zukünftigen Konsequen-
zen jeder Bildungsalternative in ihren Entscheidungsprozess mit ein. Grundsätzlich nehmen sie an, 
dass Kinder aus verschiedenen Sozialgruppen zu differierenden Bildungsentscheidungen kommen, 
weil sie direkte und indirekte Kosten unterschiedlich einschätzen. Zusätzlich unterscheiden sie sich 
in der Einschätzung, ob sie den eingeschlagenen Bildungsweg auch erfolgreich beenden können. 
Der dritte und bedeutendste Faktor in der Erklärung von sozialen Unterschieden im Bildungsni-
veau liegt nach den Autoren im Motiv der Kinder, den eigenen familiären sozialen Status zu erhal-
ten. Deshalb sind Kinder der oberen wie der unteren Sozialgruppen bestrebt, Verluste in Einkom-
men und Prestige zu vermeiden. Der soziale Status der Eltern stellt dabei die Referenzkategorie 
dar, zu welchem der spätere (potenzielle) Status der Kinder entweder eine Verbesserung oder eine 
                                                 
11  Breen und Goldthorpe (1997) folgend versteht dieser Beitrag unter institutionellen Unterschieden zwischen Bil-
dungseinrichtungen in einem sequenziellen Bildungssystem, dass eine im Lebenslauf  vorgelagerte Bildungsent-
scheidung (wie der Besuch eines Fachgymnasiums) die nächste zu treffende Bildungsentscheidung bedingt (Zulas-
sung „nur“ an einer Fachhochschule). 
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Verschlechterung darstellt. Breen und Goldthorpe (1997) nehmen an, dass Kinder und ihre Eltern, 
egal welcher Sozialgruppe sie angehören, gleich stark motiviert sind, das Risiko eines Statusverlusts 
zu vermeiden. So ist beim Treffen einer Bildungsentscheidung die Motivation, den familiären Sta-
tus zu vergrößern, weniger einflussreich als das Bestreben, eine Abwärtsmobilität in jedem Fall zu 
vermeiden. Eltern schätzen daher ab, mit welchem eingeschlagenen Bildungsweg ihre Kinder in 
der Lage sind, ihren eigenen sozialen Status zu erhalten. Daraus ergeben sich u. a. die sozial diffe-
rierenden Bildungsentscheidungen. Für die Kinder der oberen Sozialgruppen bedeutet dies, dass 
der Ertrag eines Studiums (der später aus dem abgeschlossenen Bildungsweg resultieren wird) hö-
her ist als für Kinder aus den unteren Sozialgruppen. Denn Kinder aus den unteren Sozialgruppen 
brauchen zur Reproduktion des elterlichen Status „nur“ eine Ausbildung erfolgreich zu absolvie-
ren, während Kinder aus den oberen Sozialgruppen dazu einen Studienabschluss benötigen. Die 
Erwartung der Eltern hinsichtlich der Kosten, des Nutzens und der subjektiven Erfolgswahr-
scheinlichkeit einer Bildungsentscheidung wirkt sich auf die Wahrscheinlichkeit aus, dass die Eltern 
für ihre Kinder einen bestimmten Bildungsweg anstreben (Becker 2000). Zusätzlich differiert je 
nach sozialer Herkunft auch die Art und Weise, wie die Eltern ihre Kinder bei der Entscheidungs-
findung unterstützen (vgl. Lörz 2012, 305). Das bedeutet, dass Kinder die Bildungsentscheidungen 
nicht unabhängig von den Erwartungen ihrer Eltern treffen. 
 
H3: Kinder aus den oberen Sozialgruppen sammeln mehr kulturelles Kapital als Kinder aus den unteren Sozial-
gruppen und um den sozialen Status der Familie zu erhalten, werden sie von ihren Eltern zu einer Studienaufnahme 
positiv bestärkt, weshalb sie die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit eines Studiums höher einschätzen und deshalb 
eher ein Studium aufnehmen als Kinder aus den unteren Sozialgruppen. 
 
 
3.4 Die Lebensverlaufsperspektive 
Zu unterschiedlichen Einschätzungen der Erfolgswahrscheinlichkeit eines Studiums gelangen Kin-
der nicht nur aufgrund der Antizipation ihrer bisherigen schulischen Leistungen oder unterschied-
licher individueller Erfahrungen im Elternhaus. Diese hängen, wie bereits erwähnt, auch auf der 
Mesoebene mit institutionellen Unterschieden zwischen Bildungseinrichtungen zusammen. Nach 
Meulemann (1999) sowie Elder et al. (2003) erscheint es sinnvoll, bei der Untersuchung von sozi-
aler Ungleichheit den gesamten Lebensverlauf eines Menschen zu betrachten. Meulemann (1999) 
definiert diesen als die Summe der im Laufe des Lebens getroffenen Entscheidungen, die instituti-
onell vorgegeben werden. Darunter fallen auch die einzelnen Bildungsentscheidungen, die immer 
vor den institutionell definierten Rahmenbedingungen getroffen werden. So bereitet der Besuch 
eines Fachgymnasiums die Schülerinnen und Schüler auf ein Studium an einer Fachhochschule vor, 
während der Besuch eines allgemeinen Gymnasiums auf das Studium an einer Universität vorbe-
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reitet. Aus der Lebensverlaufsperspektive spielt daher die Wahl der Schulform, an der die Hoch-
schulzugangsberechtigung erworben wird, eine entscheidende Rolle. Zum einen, weil unterschied-
liche Schulformen in unterschiedliche Bildungswege führen, und zum anderen, weil jede Schulform 
mit einem speziellen Lern- und Entwicklungsmilieu verbunden ist. Das betrifft zwei Dimensionen: 
Zum einen unterscheiden sich Schulformen durch ihre jeweilige organisatorische, curriculare und 
didaktische Gestaltung. Zum anderen unterscheidet sich die Schülerschaft nach ihrer sozialen Her-
kunft. So schreiben z. B. Neumann et al. (2007):  
„Das Leistungsniveau und die soziale Zusammensetzung von Schulen bzw. Schulklassen stellen wich-
tige Merkmale des schulischen Kontextes dar, die ihre kollektive Wirkung über Leistungs- und Verhal-
tensnormen in der Peergroup und der Elternschaft, innerhalb und zwischen Referenzgruppen stattfin-
dende Vergleichsprozesse sowie die adaptive organisatorische, curriculare und didaktische Gestaltung 
des Unterrichts durch die Lehrkräfte entfalten.“ (Neumann et al. 2007, 411) 
Ob Kinder ein allgemeinbildendes Abitur oder „nur“ die Fachhochschulreife erzielen, unterliegt 
daher bereits sozialen Selektionsprozessen12 und bleibt aus der Lebensverlaufsperspektive für wei-
tere Bildungsentscheidungen nicht ohne Folgen. Denn allgemeinbildende Gymnasien bereiten die 
Kinder durch die Vermittlung von Kompetenzen und Fähigkeiten auf ein anschließendes Studium 
vor, während fachliche Gymnasien den Kindern eher den Weg zum Übergang in ein spezielles 
Berufsbild ebnen (Lörz 2012). Das bedeutet, dass lernmilieubedingte Bildungsbiografien insbeson-
dere ein Resultat der je nach Schulform differierenden Zielsetzungen und der unterschiedlichen 
Konzepte von Lehr- und Erziehungsmethoden sind. Da die soziale Herkunft die schulischen in-
stitutionellen Entscheidungen von Kindern beeinflusst (Becker 2000), besuchen Kinder der oberen 
Sozialgruppen häufiger allgemeinbildende Gymnasien, während sich Kinder aus den unteren Sozi-
algruppen eher für fachspezifische Gymnasien entscheiden. Da der Schultyp mit seinem jeweiligen 
Lernmilieu und Bildungsplan auf unterschiedliche Weiterqualifizierungsmöglichkeiten vorbereitet, 
sollte dies auch die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit eines Studiums beeinflussen. 
 
H4: Kinder aus den oberen Sozialgruppen sammeln mehr kulturelles Kapital an als Kinder aus den unteren Sozi-
algruppen, sie besuchen eher allgemeinbildende Gymnasien, schätzen die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit eines 
Studiums höher ein und werden deshalb eher ein Studium aufnehmen als Kinder aus den unteren Sozialgruppen, 
welche häufiger ein fachliches Gymnasium besuchen.  
 
  
                                                 
12  Im Anschluss daran konnten Baumert und Köller (1998) sowie Baumert et al. (2000) unterschiedliche schul-
formspezifische Entwicklungsmilieus identifizieren, die auf  die ungleiche Verteilung von Schülerinnen und Schü-
lern unterschiedlicher sozialer Gruppen zurückzuführen waren (vgl. Maaz 2006, 62). 
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4. Daten, Methoden und Operationalisierung 
Um den Zusammenhang zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten zu berechnen, 
greift die vorliegende Studie auf quantitative Sekundärdaten zurück. Das Studienberechtigtenpanel 
201013, welches vom Deutschen Zentrum für Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) 
erhoben wurde, befragte Schülerinnen und Schüler zu ihren nachschulischen Bildungsverläufen. 
Dadurch ist es in einem Querschnittsdesign möglich, mit Daten zu schulischen Leistungen, den 
Einstellungen zum Studium, zu den Erwartungen der Eltern sowie zu weiteren Kontextfaktoren 
zu arbeiten. Zur Datenerhebung wurden Schülerinnen und Schüler im Dezember 2009 ein halbes 
Jahr vor Schulabgang (1. Welle), im Dezember 2010 ein halbes Jahr nach Erwerb der Hochschul-
reife (2. Welle) und schließlich im Dezember 2014 viereinhalb Jahre nach Schulabgang (3. Welle) 
befragt (vgl. Spangenberg und Quast 2016, 3).14 Die Grundgesamtheit bilden Schülerinnen und 
Schüler, die in den Jahren 2009 bis 2014 eine Hochschulzugangsberechtigung erlangt haben.15 Die 
erfassten Variablen befinden sich dabei auf der Mikroebene.16 Erklärende Variablen werden aus 
allen drei Wellen herangezogen, die abhängige Variable (Studienaufnahme ja oder nein) befindet 
sich in der 3. Welle. 
 
4.1 Auswertungsverfahren und der Vergleich zweier KHB-Dekompositionen 
Um einen Eindruck über mögliche Zusammenhänge bzw. Assoziationen zwischen den Variablen 
zu bekommen, wird im ersten Schritt eine bivariate Analyse durchgeführt. Bei nominalskalierten 
Variablen wird dazu ein Pearson Chi²-Test und bei metrischen Variablen ein t-Test auf Mittelwert-
unterschiede genutzt. Im zweiten Schritt werden mittels logistischer Regressionsmodelle die her-
kunftsspezifischen Mechanismen und Ursachen einer Studienaufnahme analysiert (y = 0 „kein Stu-
dium aufgenommen“ und y = 1 „Studium aufgenommen“). Die Koeffizienten werden als Average 
Marginal Effects (AME) ausgegeben, weil sich diese leicht und intuitiv interpretieren lassen. AME 
geben an, wie sich die Wahrscheinlichkeit einer Studienaufnahme im Durchschnitt verändert, wenn 
die unabhängigen Variablen um jeweils eine Einheit erhöht werden (Williams 2012).17 
                                                 
13  Die zufallsbasierte disproportionale Klumpenstichprobe wurde auf  Bundes- und Länderebene durchgeführt und 
umfasst in der Gewichtung auch die Merkmale Geschlecht, Schulart und Art der Hochschulreife.  
14  Zur Brutto- und Nettorücklaufquoten siehe Tabelle 3 im Anhang  
15  Angaben zu Missings und Analysefällen können Tabelle 6 entnommen werden.  
16  Denn es werden Individual- und Kontextfaktoren zur Erklärung individueller Bildungsentscheidungen herangezo-
gen. 
17  AME behandeln jeden einzelnen Fall, als verberge sich hinter diesem eine Schülerin oder ein Schüler aus einem 
Elternhaus ohne Hochschulabschluss und als stamme das Kind aus einem Elternhaus mit mindestens einem Hoch-
schulabschluss. Alle anderen unabhängigen Variablen werden konstant gehalten. Für beide Zustände des Eltern-
hauses wird die Wahrscheinlichkeit berechnet, mit welcher ein Kind ein Studium aufnimmt oder einer anderen 
Tätigkeit nachgeht. Die Differenz der beiden Wahrscheinlichkeiten ist der Marginal Effect. Dieser Prozess wird für 
jede Studienberechtigte und für jeden Studienberechtigten im Datensatz sowie für jede unabhängige Variable 
wiederholt. Anschließend wird das Mittel aller errechneten Marginal Effects für die jeweiligen unabhängigen 
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Im dritten und letzten Schritt wird die von Karlson, Holm und Breen (2011) entwickelte Dekom-
positionsmethode18 (KHB-Dekomposition) genutzt. Es werden zwei KHB-Dekompositionsmo-
delle gerechnet, da diese Auskunft über die jeweiligen Erklärungsbeiträge der Variablen am Her-
kunftseffekt geben. Durch die Anwendung der KHB-Methode ist es möglich zu bestimmen, in-
wieweit die Mediatoren den Einfluss der sozialen Herkunft auf die Wahrscheinlichkeit der Studienauf-
nahme (Y) erklären. Die Idee besteht demnach darin, von dem Effekt der sozialen Herkunft (X) die 
Information zu isolieren, welche nicht durch die Mediatorvariablen (Z) auf die Studienaufnahme ver-
mittelt werden. Dazu wird zunächst in einem reduzierten Modell der Steigungskoeffizient der Her-
kunftsvariable (β) auf die abhängige Variable geschätzt (total effect). 
(1)  YStudienaufnahme = α + β1aX soziale Herkunft + ε   
Durch Hinzufügen der Mediatorvariablen entsteht das Gesamtmodell, da nun die Koeffizienten 
für die Mediatorvariablen (indirekte Effekt der sozialen Herkunft) errechnet werden: 
(2) YStudienaufnahme = α + β1bX soziale Herkunft + β2Z Bücherbesitz + β3Z Erwartungen 
der Eltern (…) + ε      
Um feststellen zu können, welchen Erklärungsbeitrag die Mediatorvariablen am Effekt der Her-
kunftsvariable ausüben, wird nun der direct effect errechnet. Dieser ergibt sich aus Subtraktion der 
Koeffizienten der indirect effects vom total effect: 
(3) β1aX soziale Herkunft – β2Z Bücherbesitz – β3Z Erwartungen der Eltern (…) =  
β1bX soziale Herkunft     
Die Analyse der Studienentscheidung bezieht sich in diesem Beitrag auf die Unterschiede zwischen 
Kindern aus akademischen Elternhäusern und Kindern aus nicht-akademischen Elternhäusern. 
Aus der theoretischen Sichtweise wurde bisher von Herkunftsunterschieden zwischen den oberen 
und unteren Sozialgruppen gesprochen. Da der Herkunftsbegriff theoriegeleitet nach Bourdieu 
(1983) zur Dauer des Verbleibs der Eltern im höheren Bildungssystem operationalisiert wird, ver-
wendet der Beitrag in den folgenden Kapiteln die Begriffe ,Studienberechtigte aus Akademikerfa-
milienʻ und  ,Studienberechtigte aus Nicht-Akademikerfamilienʻ 
Bisher wird in Studien eine einzige Dekomposition als letzter Modellschritt berechnet. 
Diese bestimmt die einzelnen Erklärungsbeiträge der Variablen am Herkunftseffekt und dadurch 
den Erklärungsbeitrag, den alle Variablen am Herkunftseffekt gemeinsam leisten (D(total) in %). In 
                                                 
Variablen jeweils für die beiden Herkunftspopulationen berechnet (vgl. Williams 2012, 325 f.). Außerdem können 
die Koeffizienten der einzelnen logistischen Regressionsmodelle nicht gut miteinander verglichen werden, was 
durch die Angabe von AME behoben wird (Kohler et al. 2011, 421, Winship & Mare 1984, 521).  
18  Anders als bei anderen Dekompositionsmethoden ist diese Methode unvoreingenommen, intuitiver und zerlegt 
auch die Effekte von nichtdiskreten Variablen (vgl. Karlson und Holm 2010, 222).  
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der vorliegenden Arbeit werden erstmals zwei Dekompositionen berechnet und miteinander ver-
glichen. Durch den Vergleich beider KHB-Dekompositionsmodelle lässt sich herausstellen, wie 
sich die prozentualen Erklärungsbeiträge der Variablen am Herkunftseffekt über zwei einzelne 
Modellschritte verändern. Es geht darum zu verdeutlichen, wie sich die prozentualen Erklärungs-
beiträge der untersuchten Variablen verändern, wenn eine weitere Variable in das Gesamtmodell 
hineingenommen wird. Für die vorliegende Studie bedeutet dies Folgendes: In der ersten Dekom-
position werden die Erklärungsbeiträge des kulturellen Kapitals, der Erwartungen der Eltern, des 
Schultyps sowie der Abiturnote am Herkunftseffekt bestimmt (D(total) in % in D(set)1). Die Errech-
nung der prozentualen Erklärungsbeiträge der Variablen dient dabei der zweiten Dekomposition 
als Referenz. Denn nur durch das Referenzmodell D(set)1 kann deutlich werden, wie sich die Erklä-
rungsbeiträge der Variablen am Herkunftseffekt verändern, wenn eine weitere Variable in das Ge-
samtmodell aufgenommen wird. Unter Einbezug der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit (M6) 
und der anschließenden Dekomposition D(set)2 wird sichtbar, wie die Variablen aus dem Referenz-
modell (D(set)1) mit der Variable zur subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit zusammenhängen. Zu 
analysieren gilt es dann, ob und wie sich durch Hinzunahme der Variable der Erklärungsbeitrag 
aller Variablen am Herkunftseffekt (D(total) in % in D(set)2) insgesamt erhöht. Darüber hinaus wird 
der Vergleich der beiden Dekompositionsmodelle zeigen, wie sich die Effekte der einzelnen Vari-
ablen unter Hinzunahme der neuen Variable (subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit) verringern. 
Daraus werden auch die Wirkungszusammenhänge zwischen den einzelnen erklärenden Variablen 
sichtbar. 
 
4.2 Operationalisierung und univariate Beschreibung der Variablen 
In Kapitel 3 wurden die theoretischen Vorannahmen erläutert und aus ihnen jeweilig Hypothesen 
abgeleitet. In diesem Abschnitt erfolgt die Operationalisierung der theoretischen Konstrukte und 
zudem die univariate Beschreibung zentraler Variablen. Detaillierte Übersichten zur Operationali-
sierung, Transformation sowie univariaten Deskription der Variablen zeigen die Tabellen 5 und 6 
im Anhang. 
Die abhängige Variable (0 = kein Studium aufgenommen vs. 1 = Studium aufgenommen) 
wurde aus zwei Variablen der dritten Befragungswelle generiert. Als Studium wurde der Besuch 
von Universitäten, Fachhochschulen sowie der Dualen Hochschule in Baden-Württemberg defi-
niert.19 In diesen Rahmen fielen nicht die weiterführenden Bildungswege an Verwaltungsfachhoch-
schulen, Berufsakademien und Bundeswehrakademien, diese wurden dem Bereich der beruflichen 
                                                 




Bildung zugeordnet und gelten nicht als Aufnahme eines Studiums. Viereinhalb Jahre nach Erlan-
gung der Studienberechtigung haben rund 80 % (n = 4.115) der Studienberechtigten ein Studium 
aufgenommen (vs. 20 %, n = 1.045). Die zentrale unabhängige Variable (soziale Herkunft) wurde in 
Anlehnung an Bourdieu (1983) über die Ansammlung des institutionalisierten kulturellen Kapitals 
(Bildungszertifikate und Titel der Eltern) gebildet. Das bedeutet, sie wurde aus zwei Variablen zu 
dem Verbleib von Mutter und Vater im höheren Bildungssystem generiert und auf zwei Kategorien 
reduziert.20 In der ersten Herkunftsgruppe finden sich Eltern, von denen keiner einen Hochschul-
abschluss erlangt hat. Sie ist mit 48 % etwas kleiner als die zweite Herkunftsgruppe. Diese reprä-
sentiert mit 52 % Eltern, von denen mindestens ein Elternteil ein Hochschulstudium absolviert 
hat. 
Als eines der vier theoretischen Konstrukte wurde das kulturelle Kapital in Anlehnung an 
bisherige Forschungen in drei Kategorien operationalisiert. Als objektiviertes kulturelles Kapital 
wurde der Bücherbesitz der Eltern in drei Ausprägungen festgehalten. Dazu wurden die sieben erfrag-
ten Ausprägungen aus dem Studienberechtigtenpanel 2010 zu drei Kategorien zusammengefasst.21 
Die Verteilung der Variable zeigt, dass rund 25 % der Studienberechtigen in einem Haushalt mit 
einem Bücherbesitz von bis zu 100 Büchern leben. In ca. 50 % der Elternhäuser sind 101 bis 500 
Bücher vorhanden und in 25 % der Haushalte befinden sich 501 und mehr Bücher. Als Indikator 
zur Ausprägung eines bestimmten Sprachstils, der Förderung von kognitiven Fähigkeiten sowie 
der Vermittlung eines gesellschaftlichen und politischen Interesses wurde die Variable ,Über politi-
sche und soziale Fragen diskutierenʻ gewählt. Empirisch zeigt sich, dass 60 % der Studienberechtigten 
gelegentlich/regelmäßig über soziale und politische Fragen diskutieren, während 40 % dies nie/sel-
ten tun. Schließlich wurde die Häufigkeit, mit der Kinder ,In die Bibliothek gehenʻ, als Indikator für 
kulturelles Interesse und für inkorporiertes kulturelles Kapitals verstanden. Die Verteilung der Va-
riable zeigt, dass 34 % der Befragten gelegentlich/regelmäßig die Bibliothek besuchen, während 
66 % dies nie/selten tun. Die Einschätzung der Studienberechtigten, ob ihre Eltern einen Studienab-
schluss von ihnen erwarten, wird als Indikator für das Statuserhaltmotiv von Breen und Goldthorpe 
(1997) verstanden. Es bleibt als metrische Variable bestehen und liegt im Mittel auf einer Skala von 
                                                 
20  Im Vorfeld wurden verschiedene Operationalisierungen der sozialen Herkunft nach dem Verbleib der Eltern im 
Bildungssystem vorgenommen und auf  Effekte und Signifikanz überprüft. Es zeigt sich, dass Koeffizienten und 
Effekte stabil bzw. signifikant bleiben, wenn die soziale Herkunft in den o. g. Kategorien des höheren Bildungs-
systems erfasst wird. Kontrolliert wurde außerdem die Erfassung der beruflichen Abschlüsse in einer Kategori-
sierung nach ISCED 1997 (welche neben den hochschulischen Abschlüssen auch berufliche Abschlüsse aus z. B. 
Meisterprüfungen mit einbezieht) sowie eine differenziertere Kategorisierung zum Verbleib der Eltern im Bil-
dungssystem wie: beide Eltern ohne Hochschulzugangsberechtigung, mindestens ein Elternteil mit Hochschul-
zugangsberechtigung, mindestens ein Elternteil mit Hochschulabschluss, mindestens ein Elternteil mit Promotion. 
Aus den genannten Gründen ergibt sich die obige Kategorisierung.  
21  Die Art der Kategorisierung wurde aus dem Forschungsstand abgeleitet (Lörz 2012). Die Bildung von drei 
Kategorien hat sich in diesem Beitrag insofern bewährt, als das Regressionsmodell anschließend schlanker und 
robuster wurde.  
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0: „Eltern erwarten kein Studium“, bis 4: „Eltern erwarten ein Studium“, bei 2,8. Der Schultyp wird 
als Kontextfaktor in Bezug auf die Lebensverlaufsperspektive nach Meulemann (1999) dichotomi-
siert. Der Besuch von Gymnasien, Gesamtschulen, Freien Waldorfschulen, Abendgymnasien und 
Kollegs wurde als allgemeinbildend und studienvorbereitend verstanden. Dagegen werden Fach-
gymnasien, Fachoberschulen, Berufsschulen sowie Berufsoberschulen den beruflichen Gymnasien 
zugeordnet. Eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung erzielten 70 % der Befragten, wäh-
rend 30 % von ihnen die Fachhochschulreife erreichten. Die Abiturnote wurde als primärer Her-
kunftseffekt nach Boudon (1974) erfasst. Aufgrund des föderalen Bildungssystems in Deutschland 
wurde sie nach Bundesländern standardisiert22 und umgedreht, sodass bessere Noten höheren Wer-
ten entsprechen. Die Notenskala reicht nach Transformation von -3,17 bis 2,60 und der Mittelwert 
liegt nach Standardisierung natürlich bei 0. Die Einschätzung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit ist 
ein Teil des sekundären Herkunftseffekts nach Erikson und Jonsson (1996). Sie wurde über die 
subjektive Einschätzung, ein Studium erfolgreich bewältigen zu können, erhoben.23 Die metrischen 
Ausprägungen von 0: „Nein, ich kann ein Studium nicht erfolgreich bewältigen“, bis 4: „Ja, ich 
kann ein Studium erfolgreich beenden“, wurden beibehalten. Schülerinnen und Schüler liegen in 






                                                 
22  Dies ist dem Umstand geschuldet, dass sich die Bedeutung des „Zentralabiturs“ für die Abiturdurchschnittsnote 
zwischen den Bundesländern, trotz des Trends zu verstärkter Standardsetzung, derzeit noch ganz erheblich unter-
scheidet (vgl. Wößmann 2012, 14). Deshalb sind die Abiturprüfungen in Sachsen ggf. leichter zu bestehen als die 
in Bayern.  
23  Manchmal wird unter der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit verstanden, den angestrebten Abschluss in ein 
entsprechendes Arbeitsverhältnis zu übersetzen oder berufliche Ziele nach dem Abschluss zu verwirklichen. Diese 
Arbeit wird die Erfolgswahrscheinlichkeit eng fassen und sie in Anlehnung an die Theorie auf  den erfolgreichen 
Studienabschluss beziehen.  
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5. Empirische Ergebnisse 
5.1 Bivariate Ergebnisse 
Dieses Kapitel stellt die bivariaten Ergebnisse in zwei Abschnitten vor. Der erste Teil zeigt die 
zentralen Wirkungszusammenhänge zwischen der sozialen Herkunft und der Studienaufnahme so-
wie der Abiturnote und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit (1. Fragestellung). Anschließend 
werden die bivariaten Ergebnisse aus der 2. Fragestellung zum kulturellen Kapital, den Erwartungen 
der Eltern und dem Schultyp in Bezug auf die soziale Herkunft und die Studienaufnahme darge-
stellt. Die Ergebnisse sind unter Angabe der Spaltenprozente bzw. der Mittelwerte in Tabelle 1 aus-
gewiesen. Die gleiche Tabelle befindet sich im Anhang und beinhaltet die Angabe der Standard-
fehler (Tabelle 7). 
Tabelle 1 zeigt, dass alle bivariaten Zusammenhänge höchst signifikant sind. Die Unter-
schiede zwischen den unabhängigen Variablen in Bezug auf die soziale Herkunft sowie zur Studi-
enaufnahme treten hier mehr oder weniger deutlich hervor. Der Zusammenhang zwischen der 
sozialen Herkunft und der Studienaufnahme in Abbildung 1 zeigt sich konform zum aktuellen For-
schungsstand: Studienberechtigte aus Nicht-Akademikerfamilien nehmen seltener ein Studium auf 
als Studienberechtigte aus Akademikerfamilien (73 % vs. 86 %).  
 





Tabelle 1. Zusammenhänge der Modellvariablen nach sozialer Herkunft und Studienaufnahme,  
























Datenbasis: HIS-Studienberechtigtenbefragung 2010, eigene Berechnungen. Zur Angabe des Signifikanzniveaus wurde 
bei kategorialen Variablen ein Chi²-Test durchgeführt, bei metrischen Variablen ein t-Test. * p < .05 (signifikant), ** 
p < .01 (hoch signifikant), *** p < .001 (höchst signifikant). 
 
Die Mittelwerte zur Abiturnote zeigen, dass sich die Noten theoriekonform nach Bourdieu (1983) 
zwischen den Herkunftsgruppen unterscheiden. Sind beide Eltern ohne Hochschulabschluss, er-
zielen die Kinder im Mittel eine Abiturabschlussnote von -0,03. Hat mindestens ein Elternteil ein 
Hochschulstudium absolviert, schließen ihre Kinder das Abitur im Mittel mit einer Note von 0,25 
ab. Studienberechtigte, die kein Studium aufnehmen, schließen ihr Abitur im Schnitt mit einer -
0,39 ab. Dagegen erzielen Studienberechtigte, die sich für ein Studium entscheiden, eine durch-
schnittliche Abiturabschlussnote von 0,24. Um erste Hinweise über den Zusammenhang zwischen 
primären und sekundären Herkunftseffekten zu erhalten, werden die Befunde zur Abiturnote in 
                                                 
24   Bis viereinhalb Jahre nach Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung.  
25   HS-Abschluss: Hochschulabschluss.  
26   z-standardisiert nach Bundesland und umgekehrt, sodass bessere Noten höheren Werten entsprechen.  
Variable 
Zusammenhang mit dem 


















Studienaufnahme       
- nein 27,25 13,89 ***   *** 
- ja 72,75 86,11     
Bücherbesitz        
- bis 100  41,89 13,95 *** 36,50 21,75 *** 
- 101–500  48,64 50,44  49,76 51,74  
- 501 und mehr 9,47 35,60  13,75 26,51  
Politische & soziale 
Fragen diskutieren 
      
- nie/selten  46,66 38,55 *** 51,87 36,39 *** 
- gelegentl./regelm.  53,34 61,45  48,13 63,61  
In d. Bibliothek gehen       
- nie/selten  73,36 70,67 *** 70,72 65,36 *** 
- gelegentl./regelm.  26,64 29,33  29,28 34,64  
Erwartungen d. Eltern 
zur Studienaufnahme 
- metrisch: Skala 0–4 
2,63 3,05 *** 2,31 2,98 *** 
Besuchter Schultyp       
- berufl. Gymnasium  54,59 36,01 *** 45,55 25,52 *** 
- allgemeinbildendes 
Gymnasium 
45,41 63,99  54,45 74,48  
Abiturabschlussnote26 -0,03 0,25 *** -0,39 0,24 *** 
Subjektive Erfolgs-
wahrscheinlichkeit 
- metrisch: Skala 0-4 
3,12 3,34 *** 2,72 3,37 *** 
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Zusammenhang mit den Mittelwerten der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit betrachtet. Er-
neut zeigen sich die bivariaten Ergebnisse theoriekonform. Allerdings sind hier die Unterschiede 
zwischen den Sozialgruppen nicht sehr gravierend. Studienberechtigte aus Nicht-Akademikerfami-
lien liegen in der Einschätzung eines Studienerfolgs auf einer Skala von 0 bis 4 im Mittel bei einer 
3,12. Studienberechtigte aus Akademikerfamilien erzielen als Abiturabschlussnote im Mittel eine 
3,34. Etwas deutlichere Unterschiede treten in Bezug auf die Studienaufnahme hervor. Kinder, die 
kein Studium aufnehmen, liegen in der Einschätzung eines erfolgreichen Studienabschlusses bei 
einer 2,72. Studienberechtigte, die sich für die Aufnahme eines Studiums entschieden haben, sehen 
Studienerfolg im Mittel mit einer 3,37 deutlich positiver. Hier finden sich erste Hinweise auf einen 
möglichen Zusammenhang zwischen den primären Herkunftseffekten nach Boudon (1974) und 
den sekundären Herkunftseffekten nach Erikson und Jonsson (1996). Denn sie lässt sowohl in 
Bezug auf die soziale Herkunft als auch auf die Studienaufnahme die Annahme zu, dass mit besse-
ren Abiturnoten auch die Einschätzung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit steigt und um-
gekehrt. Ob hier tatsächlich ein Zusammenhang besteht, wird durch den Vergleich der beiden 
KHB-Dekompositionsmodelle im Kapitel 5.2 überprüft. 
Der folgende Abschnitt stellt die bivariaten Ergebnisse in Bezug auf die zweite Fragestellung vor. 
Der aktuelle Forschungsstand zeigt bereits, dass die unabhängigen Variablen (kulturelles Kapital, 
Erwartungen der Eltern, Schultyp) die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit beeinflussen. Bevor 
dies im nächsten Kapitel multivariat überprüft wird, werden die bivariaten Ergebnisse hier kurz 
erläutert.  
Die Ergebnisse zum kulturellen Kapital zeigen theoriekonform, dass je höher die soziale Her-
kunft ist, desto mehr Bücher sich im elterlichen Haushalt befinden. In 42 % der Elternhäuser ohne 
Hochschulabschluss sind bis zu 100 Bücher vorhanden (vs. 14 % in akademischen Elternhäusern). 
Das bedeutet umgekehrt, dass 10 % der Eltern ohne Hochschulabschluss mehr als 501 Bücher 
gehören, während dies bei 36 % in Akademikerfamilien der Fall ist. Dieser Zusammenhang stellt 
sich ähnlich in Bezug auf die Studienaufnahme dar. Haben Kinder kein Studium aufgenommen, 
dann befinden sich in 37 % dieser Haushalte bis 100 Bücher (vs. 22 %, wenn eine Studienaufnahme 
erfolgt ist). Entscheiden sich Kinder gegen ein Studium, sind in 14 % der Haushalte mehr als 501 
Bücher vorhanden und wird ein Studium aufgenommen, sind in 27 % dieser Haushalte mehr als 
501 Bücher zu finden.27 Theoretisch wurde ebenfalls erwartet, dass sich herkunftsspezifische Un-
terschiede in Bezug auf die Häufigkeit, mit der politische und soziale Fragen in der Freizeit diskutiert 
werden, zeigen. Die Ergebnisse sind insofern theoriekonform, als 53 % der Studienberechtigten 
                                                 
27 In der mittleren Kategorie 101-500 Bücher liegen weder zwischen den Herkunftsgruppen noch zwischen 
Studienaufnahme (bzw. nicht Aufnahme) zu diskutierenden Unterschiede vor. 
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aus Elternhäusern ohne Hochschulbildung gelegentlich/regelmäßig über politische und soziale 
Fragen diskutieren, während 61 % der Kinder aus akademischen Elternhäusern dies regelmäßig 
tun. Darüber hinaus zeigt sich, dass 48 % der Kinder, die kein Studium aufnehmen, gelegent-
lich/regelmäßig über politische und soziale Fragen diskutieren (vs. 64 %, wenn eine Studienauf-
nahme erfolgt). Entgegen der theoretischen Erwartung zeigen sich kaum einen Herkunftsunter-
schied in Bezug auf die Häufigkeit, mit welcher Kinder in die Bibliothek gehen.28 27 % der Studienberech-
tigten aus Nicht-Akademikerfamlien besuchen eine solche gelegentlich/regelmäßig (vs. 29 % aus 
Akademikerfamilien). Etwas deutlicher ist jedoch der Unterschied in Bezug auf die Studienauf-
nahme. Während 29 % der Studienberechtigen, die kein Studium aufnehmen, gelegentlich/regel-
mäßig in die Bibliothek gehen, besuchen 35 % der Studienberechtigten, die sich für ein Studium 
entschieden haben, eine solche regelmäßig.  
Die sozialen Unterschiede in Bezug auf die Erwartungen der Eltern sind erneut theoriekon-
form. Studienberechtigte aus Nicht-Akademikerfamilien geben im Mittel an, dass ihre Eltern eine 
Studienaufnahme zu einer 2,63 von ihnen erwarten (vs. 3,05 aus Akademikerfamilien). Noch deut-
lichere Unterschiede zeigen sich in Bezug auf die Studienaufnahme. Von Studienberechtigten, die 
kein Studium aufnehmen, wurde dies im Mittel zu einer 2,31 erwartet. Eltern von Studienberech-
tigen, die sich für ein Studium entschieden haben, erwarteten einen Studienabschluss von ihren 
Kindern im Mittel zu einer 2,98.  
Wie aus bildungsbiografischer Perspektive erwartet, unterliegt der Besuch des Schultyps der sozialen 
Selektion und steht in Zusammenhang mit der Studienaufnahme. 45 % der Kinder aus nichtaka-
demischen Elternhäusern erwarben ihre Hochschulzugangsberechtigung an einem allgemeinbil-
denden Gymnasium, während 64 % der Kinder aus akademischen Elternhäusern allgemeinbil-
dende Gymnasien besuchten. Noch größer sind die Unterschiede in Bezug auf die Studienauf-
nahme. 54 % der Studienberechtigten, die sich gegen ein Studium entschieden hatten, besuchten 
ein allgemeinbildendes Gymnasium (vs. 74 % der Studienberechtigten, die ein Studium aufgenom-
men hatten).  
 
5.2 Multivariate Ergebnisse 
Das vorangegangene Kapitel gab auf Basis der bivariaten Analyse erste Einblicke in Zusammen-
hänge zwischen der sozialen Herkunft und der Studienaufnahme sowie den Mediatorvariablen zum 
kulturellen Kapital, den Erwartungen der Eltern, zum besuchten Schultyp, der Abiturnote sowie 
der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit. Bevor die zwei Fragestellungen der Arbeit multivariat 
                                                 
28  Die Variable wurde in der 1. Welle der Studienberechtigtenbefragung 2010 ein halbes Jahr vor Schulabschluss 




anhand des Dekompositionsvergleichs beantwortet werden, wird zunächst der Modellaufbau kurz 
erklärt. Danach werden die Ergebnisse der Regressionen vorgestellt.29 
Die multivariaten Ergebnisse basieren grundsätzlich auf sechs logistischen Regressionsmo-
dellen. Wie im Methodenteil bereits erläutert, wird nach der fünften Regression (M5) sowie nach der 
sechsten Regression (M6) zusätzlich jeweils eine KHB-Dekomposition gerechnet: (D(set)1 und D(set)2). 
Hierdurch sollen systematische und insbesondere theoretisch bedingte Verzerrungen ausgeschlos-
sen werden. Deshalb werden neben Alter, Geschlecht und Migrationshintergrund zur Vervollstän-
digung des theoretischen Modells nach Erikson und Jonsson (1996) die Kosten- und Ertragsüber-
legungen als Kontrollvariable einbezogen.  
Der Average Marginal Effekt (AME) der ersten Regression (M1) zeigt theoriekonform, dass 
Kinder aus akademischen Elternhäusern um 10 Prozentpunkte häufiger ein Studium aufnehmen 
als Kinder aus nichtakademischen Elternhäusern (βAME = 0,10; M1). Dieser Unterschied zwischen 
den beiden Sozialgruppen ist höchst signifikant. Modell 2 (M2) zeigt, dass die Studienaufnahme eng 
mit dem kulturellen Kapital der Familien zusammenhängt. Denn die herkunftsspezifischen Unter-
schiede reduzieren sich unter Berücksichtigung des kulturellen Kapitals um 2 Prozentpunkte (βAME 
= 0,10 in M1 zu βAME = 0,08 in M2). Den größten Effekt zeigt die kulturelle Praktik ,Über politische 
und soziale Fragen diskutieren‘. Kinder, die gelegentlich/häufig über gesellschaftliche Themen 
sprechen, nehmen um 9 Prozentpunkte häufiger ein Studium auf als solche, die dies nie/selten tun 
(βAME = 0,09***; M2). Dieser Effekt ist ebenfalls höchst signifikant. Aber auch der Bücherbesitz 
der Eltern spielt eine Rolle im Hinblick auf die Studienaufnahme. Zum Beispiel nehmen Studien-
berechtigte aus Elternhäusern mit 101 bis 500 Büchern um 5 Prozentpunkte häufiger ein Studium 
auf als Kinder aus Elternhäusern, in denen nur bis zu 100 Bücher vorhanden sind (βAME = 0,05 in 
M2). Ebenfalls um fünf Prozentpunkte häufiger nehmen Kinder, die gelegentlich/regelmäßig eine 
Bibliothek besuchen, ein Studium auf als solche, die dies selten/nie tun (βAME = 0,0**5 in M2).  
  
                                                 
29  Allerdings wird nicht auf  das Pseudo-R² eingegangen, da es in dieser Studie nicht darum geht, durch die gewählten 
Variablen eine möglichst vollständige Erklärung des Herkunftseffekts zu erreichen. 
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Tabelle 2. Determinanten der Studienaufnahme: Ergebnisse der logistischen Regression (AME) 
und der Dekomposition (Dset) 





mind. ein Elternteil mit HS-Abschl.  
(Ref.: beide keinen HS-Abschl.) 
,10*** ,08*** ,05*** ,04* ,04*  0,4*  
Kulturelles Kapital      10,05   5,75 
Bücherbesitz (Ref.: 0–100)         
- 101–500  ,05** ,03 ,03 ,02  0,24 ,02  0,22 
- 501 und mehr  ,06* ,03 ,03 ,02  4,21 ,01  1,35 
Gesellschaftliche Fragen diskutieren 
gelegentlich/regelmäßig (Ref. nie/selten)  ,09*** ,09*** ,08*** ,06***  4,54 ,04**  3,41 
In die Bibliothek gehen 
gelegentlich/regelmäßig (Ref. nie/selten)  ,05** ,04* ,03* ,03*  1,06 ,02  0,77 
Erwartungen der Eltern  
sehr wichtig (Ref.: unwichtig)   ,07*** ,06*** ,06*** 21,37 ,04*** 16,54 
Schultyp: allgemeinbildendes Abitur  
(Ref.: berufliches Abitur)    ,09*** ,08*** 14,24 ,07*** 11,46 
Abiturnote: gedreht,  
nach Bundesländer standardisiert     ,08*** 16,22 ,06*** 12,26 
Erfolgserwartung sehr hoch  
(Ref.: sehr gering)       ,09*** 16,18 
Kontrollvariablen         
Geschlecht: weiblich  
(Ref.: männlich) 
-,06*** -,05*** -,04** -,05** -,06***  -,05***  
Alter -,02*** -,02*** -,01** -,01 -,01*  -,01**  
Migration: andere (Ref.: deutsch)  ,07  ,08  ,04 ,04  ,05   ,05  
Ertrag, hohes Gehalt ist mir: 
wichtig (Ref.: unwichtig) 
 ,02*  ,03**  ,01 ,01  ,01   ,01  
Einfluss der Kosten auf Studien- 
entscheidung: 
großen Einfluss (Ref.: keinen Einfluss) 
-,03*** -,03*** -,02*** -,02*** -,02***  -,02**  
D(total) in %      61,88  62,19 
n 4.402 
Pseudo-R² 0,05  0,08 0,12 0,13 0,16  0,20  
  
In Modell 3 (M3) reduziert sich unter Hinzunahme der Erwartungen der Eltern der Herkunftseffekt 
um weitere drei Prozentpunkte (βAME = 0,08 in M2 zu βAME = 0,05 in M3).
30 Wenn den Eltern der 
Studienabschluss ihres Kindes sehr wichtig ist, dann nehmen ihre Kinder um sieben Prozentpunkte 
                                                 
30  In Modell 3 wies der Effekt eine Signifikanz auf  dem 0,1 %-Niveau auf, während er sich im 4. Modell nur noch 
auf  dem 5 %-Niveau signifikant zeigt.  
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häufiger ein Studium auf, als wenn dies ihren Eltern unwichtig ist (βAME = 0,07*** in M3). Dieser 
Effekt ist höchst signifikant. In Modell 4 (M4) zeigt die Wahl des Schultyps in Hinblick auf den 
Herkunftseffekt Folgendes: Zum einen reduziert sich der Herkunftseffekt durch Hinzunahme des 
besuchten Schultyps um einen weiteren Prozentpunkt (βAME = 0,05 in M3 zu βAME = 0,04 in M4), 
darüber hinaus verliert er deutlich an Signifikanz. Damit wird ein Großteil des Herkunftseffekts 
über den Schultyp nicht nur vermittelt, sondern sogar erklärt. Schülerinnen und Schüler aus aka-
demischen Elternhäusern besuchen nicht nur häufiger allgemeinbildende Gymnasien (wie bereits 
die bivariaten Ergebnisse gezeigt haben). Der Besuch eines allgemeinbildenden Gymnasiums er-
höht die Studienaufnahmewahrscheinlichkeit um neun Prozentpunkte (βAME = 0,09 in M4). Modell 5 
(M5) zeigt, dass mit jeder Einheit, die die Abiturnote steigt, Kinder um acht Prozentpunkte häufiger 
ein Studium aufnehmen (βAME = 0,08*** in M5). Dieser Effekt ist ebenfalls höchst signifikant. Im 
letzten Regressionsmodell (M6) wird schließlich die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit in das Ge-
samtmodell aufgenommen. Je positiver Studienberechtigte diese einschätzen, desto eher nehmen 
sie ein Studium auf (βAME = 0,09*** in M6). Auch dieser Effekt ist höchst signifikant. 
Die Regressionsmodelle haben die Zusammenhänge zwischen den erklärenden Variablen 
in Bezug auf die Studienaufnahme und der sozialen Herkunft gezeigt. Nun werden die Ergebnisse 
der beiden KHB-Dekompositionsmodelle betrachtet und miteinander verglichen. Die erste KHB-
Dekomposition wurde nach dem fünften Regressionsmodell gerechnet, um die Erklärungsbeiträge 
der Variablen am Herkunftseffekt zu quantifizieren. Die erste Dekomposition (D(set)1) dient damit 
als Referenzkategorie für den Vergleich mit der zweiten Dekomposition D(set)2). 
Die Zerlegung des Herkunftseffekts zeigt, dass sich rund 62 % durch die bis hierhin einbe-
zogenen Variablen im ersten Dekompositionsmodell D(set)1 erklären lassen (D(total)= 61,88 %). 
Ohne Einbezug der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit in das Gesamtmodell können die Vari-
ablen des kulturellen Kapitals, der Erwartungen der Eltern, des Schultyps und der Abiturnote etwas 
mehr als die Hälfte des Herkunftseffekts erklären. Dabei gehen auf das kulturelle Kapital insgesamt 
rund zehn Prozent des Herkunftseffekts zurück (10,05 in D(set)1). Der Bücherbesitz sowie die Häu-
figkeit, politische und soziale Fragen zu diskutieren, zeigen sich hier als die ausschlaggebenden 
Mechanismen. So gehen 4,45 % des Erklärungsanteils auf den Bücherbesitz zurück. Weitere 
4,54 % werden durch die Häufigkeit, mit der politische und soziale Fragen diskutiert werden, er-
klärt. Die Häufigkeit, mit der Bibliotheken besucht werden, hat nur einen Erklärungsanteil von 
1,06 % am kulturellen Kapital. Die Erwartungen der Eltern haben mit rund 21 % den größten 
Erklärungsbeitrag am Herkunftseffekt (21,37 in D(set)1). Auf den besuchten Schultyp gehen weitere 




Die zweite Dekomposition (D(set)2) wurde unter Hinzunahme der subjektiven Erfolgswahr-
scheinlichkeit nach dem letzten Regressionsmodell (M6) gerechnet. Die Zerlegung des Herkunftseffekts 
berücksichtigt hierbei somit eine weitere Variable. Die zweite Dekomposition zeigt, dass das kul-
turelle Kapital damit nur noch einen Erklärungsbeitrag von 5,75 % leistet (vs. 10,05 % in D(set)1). 
Der Bücherbesitz verliert rund drei Prozentpunkte am Erklärungsbeitrag (1,57 % in D(set)2 vs. 
4,45 % in D(set)1). Die Häufigkeit, mit der politische und soziale Fragen diskutiert werden, geht um 
einen Prozentpunkt zurück (4,54 % in D(set)1 auf 3,41 % in D(set)2). Die Häufigkeit, in die Bibliothek 
zu gehen, verliert (wie bereits nach den bivariaten Ergebnissen zu erwarten war) allerdings kaum 
an Erklärungskraft (0,77 % in D(set)2 vs. 1,06 % in D(set)1). Aus der Effektzerlegung geht weiter 
hervor, dass sich der Erklärungsbeitrag der Erwartungen der Eltern um circa ein Viertel verringert 
(16,54 % in D(set)2 vs. 21,37 % in D(set)1). Der besuchte Schultyp verliert unter Berücksichtigung der 
subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit „nur“ rund 20 % seines Erklärungsbeitrags am Herkunfts-
effekt (11,46 % in D(set)2 vs. 14,24 % in D(set)1). Schließlich gerät, was zentral für diesen Beitrag ist, 
die Veränderung des Erklärungsbeitrags in Bezug auf die Abiturnote in den Blick. Hier wird deut-
lich, dass sich der Effekt der schulischen Leistung um ein Viertel verkleinert, wenn die Einschät-
zung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit in das Modell aufgenommen wird (12,26 % in 
D(set)2 vs. 16,22 % in D(set)1). Abschließend für D(set)2 zeigt die Analyse der subjektiven Erfolgs-
wahrscheinlichkeit, dass 16,18 % des Herkunftseffekts auf diese zurückzuführen sind. 
Zum Schluss werden die Erklärungsbeiträge der Dekompositionen insgesamt (jeweils in 
der letzten Zeile D(total) in %) betrachtet. Was die Veränderung der Erklärungsbeiträge der Variablen 
über die beiden Dekompositionsmodelle bereits andeutete, wird hier sichtbar: Durch die Auf-
nahme der weiteren Variable (der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit) in das Gesamtmodell er-
höht sich der Erklärungsbeitrag aller Variablen am Herkunftseffekt nur marginal von 61,88 % auf 
62,19 %. Das bedeutet, dass die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit zwar 16,18 % zur Erklärung 
des Herkunftseffekts beiträgt. Diese Effektgröße kommt jedoch fast nur dadurch zustande, dass 
alle anderen Variablen gleichzeitig an Erklärungsbeitrag verlieren. Die Bedeutung dieses Ergebnis-
ses wird im folgenden Abschnitt diskutiert.  
 
5.3 Zusammenfassung und Rückbindung an die Hypothesen 
Die multivariaten Ergebnisse sind insgesamt theoriekonform bzw. konform zum vorliegenden For-
schungsstand. So zeigt die vorliegende Arbeit erst einmal grundsätzlich, dass die Studienaufnahme 
noch immer von der sozialen Herkunft beeinflusst wird. Auf den aktuellen Forschungsstand auf-
bauend, war deshalb die erste Forschungsfrage für diese Arbeit, ob es einen Zusammenhang zwischen 
der Abiturnote und der subjektiven Einschätzung des Studienerfolgs geben könnte. In Hypothese 1 
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(H1)31 wurde die Annahme formuliert, dass sich Kinder aufgrund guter Abiturabschlussnoten ein 
Studium eher zutrauen, als wenn sie schlechtere Noten aufweisen. Sowohl die bivariaten Ergeb-
nisse (siehe Abbildung 3) als auch die multivariaten Ergebnisse zeigen, dass Kinder nicht nur bessere 
Noten schreiben, wenn sie aus Akademikerfamilien stammen, sondern dass sie sich auch eher zu-
trauen, ein Studium erfolgreich zu absolvieren. Der Vergleich der beiden KHB-Dekompositions-
modelle zeigt, dass beide Variablen miteinander in Verbindung stehen. Denn ein Viertel des Effekts 
der Abiturnote steckt im Effekt der Einschätzung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit. Damit 
wird H1 vorläufig angenommen, weil der Dekompositionsvergleich ebendiesen Rückschluss zulässt: 
Studienberechtigte aus Akademikerfamilien schätzen die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit ei-
nes Studiums besser ein als Studienberechtigte aus Nicht-Akademikerfamlien, weil sie bessere No-
ten schreiben. 
Die zweite Fragestellung zu den Mechanismen, die neben der Abiturnote die subjektive Er-
folgswahrscheinlichkeit beeinflussen, wurde in drei Hypothesen, die hinter der Einschätzung zu 
einem erfolgreichen Studium stehen, operationalisiert. Es wurde dazu in Hypothese 2 (H2)32 ange-
nommen, dass sich Studienberechtigte aus Akademikerfamilien ein Hochschulstudium aufgrund 
ihrer besseren kulturellen Passung zum Hochschulsystem eher zutrauen. Die bivariaten und mul-
tivariaten Ergebnisse bestätigen dies theoriekonform: Studienberechtigten aus Akademikerfamilien 
besitzen mehr kulturelles Kapital in Form von Büchern als Studienberechtigte aus Nicht-Akade-
mikerfamilien. Außerdem unterscheiden sich die beiden Gruppen hinsichtlich ihrer kulturellen 
Praktiken. Studienberechtigte aus akademischen Elternhäusern diskutieren häufiger über gesell-
schaftliche Themen als Studienberechtigte aus Nicht-Akademikerfamilien. Allerdings gehen sie 
kaum häufiger in die Bibliothek als Studienberechtigte aus Nicht-Akademikerfamilien. Der Ver-
gleich der beiden KHB-Dekompositionsmodelle zeigt weiter, dass das kulturelle Kapital die sub-
jektive Erfolgswahrscheinlichkeit beeinflusst. Deshalb wird auch H2 vorläufig angenommen. Die Ef-
fektzerlegungen zeigen, dass sich der Erklärungsbeitrag des kulturellen Kapitals am Herkunftsef-
fekt unter Hinzunahme der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit sogar um knapp die Hälfte ver-
mindert. Damit ist das kulturelle Kapital in diesem Beitrag die ausschlaggebende Kraft in der Be-
einflussung der Einschätzung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit.  
                                                 
31  H1: Kinder aus den oberen Sozialgruppen sammeln mehr kulturelles Kapital als Kinder aus den unteren Sozial-
gruppen an, erzielen deshalb bessere Noten und werden aufgrund ihrer besseren Noten die Erfolgswahrschein-
lichkeit eines Studiums höher einschätzen, weshalb sie mit höherer Wahrscheinlichkeit ein Studium aufnehmen als 
Kinder aus den unteren Sozialgruppen. 
32  H2: Kinder aus den oberen Sozialgruppen schätzen aufgrund ihrer kulturellen Nähe zu höherer Bildung die 
Erfolgswahrscheinlichkeit eines Studiums höher ein als Kinder aus den unteren Sozialgruppen und deshalb werden 
sie mit höherer Wahrscheinlichkeit ein Studium aufnehmen. 
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Die dritte Hypothese (H3)33 formuliert die Annahme, dass Schülerinnen und Schüler die Stu-
dienentscheidung nicht unabhängig von den Erwartungen der Eltern treffen. Die Erwartungen von 
Akademikereltern sollten sich dabei durch die positive Bestärkung der Studienberechtigten auf de-
ren subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit auswirken. Bereits die bivariaten Ergebnisse zeigen, dass 
die Erwartungen der Eltern an die Studienberechtigten steigen, wenn mindestens ein Elternteil ein 
Hochschulstudium absolviert hat. Im Dekompositionsvergleich wird darüber hinaus deutlich, dass 
ein Viertel des Effekts der Erwartungen der Eltern in den Effekt der subjektiven Erfolgswahr-
scheinlichkeit übergeht. Damit wird H3 konform zur Theorie und zum bisherigen Forschungsstand ebenfalls 
vorläufig angenommen.  Studienberechtigte aus Akademikerfamilien schätzen die subjektive Erfolgs-
wahrscheinlichkeit eines Studiums positiver ein, weil ihre Eltern eine Studienaufnahme von ihnen 
erwarten. 
Zuletzt wurde in der vierten Hypothese (H4)34 erwartet, dass der Schultyp mit seinem spezi-
fischen Curriculum eine Auswirkung auf die Einschätzung der subjektiven Erfolgswahrscheinlich-
keit der Schülerinnen und Schüler hat. Bereits die bivariate Analyse zeigt hierbei große Unter-
schiede auf. Studienberechtigte aus Akademikerfamilien besuchen deutlich häufiger allgemeinbil-
dende Gymnasien als Studienberechtigte aus Nicht-Akademikerfamilien. Allgemeinbildende Gym-
nasien bereiten im Gegensatz zu fachspezifischen Gymnasien ihre Schülerinnen und Schüler auf 
eine Studienaufnahme vor. Der Vergleich der Zerlegungen des Herkunftseffekts zeigt konform 
zum aktuellen Forschungsstand, dass circa ein Fünftel der Effektstärke des Schultyps in den Effekt 
der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit übergeht. Damit wird auch die letzte Hypothese H4 vorläufig 
angenommen. 
  
                                                 
33  H3: Kinder aus den oberen Sozialgruppen sammeln mehr kulturelles Kapital an als Kinder aus den unteren 
Sozialgruppen. Um den sozialen Status der Familie zu erhalten, werden sie von ihren Eltern zu einer Studienauf-
nahme positiv bestärkt, weshalb sie die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit eines Studiums höher einschätzen und 
deshalb eher ein Studium aufnehmen als Kinder aus den unteren Sozialgruppen. 
34  H4: Kinder aus den oberen Sozialgruppen sammeln mehr kulturelles Kapital an als Kinder aus den unteren Sozial-
gruppen, sie besuchen eher allgemeinbildende Gymnasien, schätzen die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit eines 
Studiums höher ein und werden deshalb eher ein Studium aufnehmen als Kinder aus den unteren Sozialgruppen, 
welche häufiger ein fachliches Gymnasium besuchen. 
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6. Zusammenfassung und Diskussion 
Boudons Ansatz (1974) zu primären und sekundären Herkunftseffekten wird oft als Ausgangs-
punkt verwendet, um individuelle Bildungsentscheidungen im Sinne des rationalen Handlungsmo-
dells nach Erikson und Jonsson (1996) zu analysieren. Boudon (1974) führte Herkunftsunter-
schiede auf einen primären (schulische Leistungen) sowie auf einen sekundären Herkunftseffekt 
(Bildungsentscheidungen) zurück. Letzterer setzt sich nach Boudon (1974) aus Kosten- und Er-
tragsüberlegungen zusammen und differiert ebenso wie die schulischen Leistungen je nach sozialer 
Herkunft. Allerdings sind nach Erikson und Jonsson (1996) Bildungsentscheidungen nicht nur das 
Resultat der Abwägung von Kosten und Erträgen. Ihnen zufolge wird zusätzlich eine subjektive 
Erfolgswahrscheinlichkeit in den Entscheidungsprozess (den sekundären Herkunftseffekt) einbe-
zogen. Diese Theoriekombination wird in der Bildungssoziologie häufig verwendet, um individu-
elle Bildungsentscheidungen zu modellieren. Das vorliegende Working Paper diskutiert erstmalig, 
ob durch die theoretische Erweiterung von Boudons Ansatz (1974) durch Eriksson und Jonsson 
(1996) eine Überschneidung der beiden Herkunftseffekte entsteht. Durch den Vergleich von zwei 
KHB-Dekompositionsmodellen konnte in diesem Working Paper der Zusammenhang zwischen 
primären und sekundären Herkunftseffekten beim Übergang ins Studium quantifiziert werden. 
Darüber hinaus wurde eruiert, welche Mechanismen neben der Abiturnote die subjektive Erfolgs-
wahrscheinlichkeit beim Übergang ins Studium noch beeinflussen. Theoretische Bezugspunkte 
sind neben der rational-handlungstheoretischen Perspektive nach Boudon (1974) sowie Erikson 
und Jonsson (1996) Banduras Theorie zu Selbstwirksamkeitserwartungen (1997), das kulturelle Ka-
pital nach Bourdieu (1983), das Statuserhaltmotiv nach Breen und Goldthorpe (1997) sowie die 
Lebensverlaufsperspektive nach Meulemann (1999). Die Datengrundlage bildet das Studienberech-
tigtenpanel 2010, welches vom DZHW erhoben wurde. 
Herkömmliche KHB-Dekompositionen werden als letztes Modell in Anschluss an eine Re-
gressionen gerechnet und zeichnen den leicht zu verstehenden prozentualen Erklärungsanteil ein-
zelner Modellvariablen aus. Dieses Working Paper zeigt, wie sich zwei KHB-Dekompositionen 
nutzen lassen, um die Veränderungen prozentualer Erklärungsbeiträge über zwei Modellschritte 
hinweg zu vergleichen und so auch den Zusammenhang zwischen Variablen prozentual zu quan-
tifizieren. Da der Erklärungsbeitrag der Abiturnote am Herkunftseffekt um ein Viertel zurückgeht, 
wenn die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit in das Gesamtmodell aufgenommen wird, besteht 
ein Zusammenhang zwischen der Abiturnote und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit. Kin-
der sehen demnach ihre schulischen Leistungen als wesentlichen Indikator, ob sie sich zutrauen, 
ein Studium erfolgreich zu absolvieren. Daraus resultiert ein analytisches Bias in Studien, die die 
beiden Herkunftseffekte weiterhin getrennt voneinander betrachten. Dieses Vorgehen würde in 
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der Analyse der sozialen Unterschiede den primären Herkunftseffekt gering, aber dennoch syste-
matisch unterschätzen. Darüber hinaus zeigen die Ergebnisse der beiden KHB-Dekompositionen 
(D(total)), dass der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit kaum ein eigener Erklärungsbeitrag am 
Herkunftseffekt zukommt. Es wird deutlich, dass sich die prozentualen Erklärungsbeiträge aller 
Variablen (kulturelles Kapital, Erwartungen der Eltern, Schultyp und Abiturnote) unter Hinzu-
nahme der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit deutlich verringern. Sie ist beinahe ausschließlich 
das Ergebnis der herangezogenen Erklärungsmechanismen und trägt selbst kaum zur Erklärung 
der herkunftsspezifischen Unterschiede beim Übergang ins Studium bei. Damit können alle The-
orien, die zur Erklärung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit herangezogen werden, wichtige 
Erklärungsbeiträge leisten. Neben den Erwartungen der Eltern, die die subjektive Erfolgswahrschein-
lichkeit der Studienberechtigten beeinflussen, bestimmt maßgeblich das kulturelle Kapital der Familie 
die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit. Die Häufigkeit, mit welcher Kinder über politische und 
gesellschaftliche Fragen diskutieren, stellt hier neben dem Bücherbesitz des Elternhauses die aus-
schlaggebende Kategorie dar. Welche Art des Gymnasiums von den Schülerinnen und Schülern be-
sucht wird, hat ebenfalls (wenn auch den geringsten) Einfluss auf die subjektive Erfolgswahrschein-
lichkeit.  
 
Die Limitation der Studie liegt in der rein quantitativen Analyse. Die Ergebnisse sind in ihrer 
Erklärung der Mechanismen und Ursachen sozialer Ungleichheit daher beschränkt. In Bezug auf 
das das kulturelle Kapital und die damit verbundenen kulturellen Praktiken des Elternhauses können 
quantitative Studien wie die vorliegende „nur“ zeigen, dass das kulturelle Kapital die ausschlagge-
bende Ursache für soziale Ungleichheit ist. Sie können dabei nicht untersuchen, wie dieses in der 
Familie durch Eltern weitergegeben und von den Kindern erworben wird. Das Working Paper 
kann zeigen, dass die Häufigkeit, mit welcher Kinder eine Bibliothek besuchen, heute kaum noch 
ein ausschlaggebender Indikator zur Messung von kulturellen Unterschieden zwischen den Sozial-
gruppen ist, denn im Zeitalter fortschreitender Digitalisierung stellt das Internet die Infrastruktur 
für die Recherche und die Nutzung von Informationen und Wissen bereit. In den Fragebögen 
sollten daher alternative Indikatoren (z. B. die Art der Nutzung des Internets) zur Erfassung von 
kulturellen Praktiken, die sich zwischen den Herkunftsgruppen unterscheiden, hinzugezogen wer-
den. Als alternatives Medium zum Buch könnte auch der Gebrauch von E-Books, Smartphones 
und Tablets untersucht werden. Qualitative Studien in einem Mixed-Methods-Design würden in 
diesem Prozess wichtige Hinweise liefern und zu einem besseren Verständnis von sozialer Un-
gleichheit führen. Denkbar wären in diesem Zusammenhang qualitative Interviews mit den Eltern 
der Kinder (da die Primärsozialisation der Kinder vor Schulbeginn stattfindet), die der Fragestel-
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lung nachgehen, wie sich kulturelle Praktiken zwischen den Herkunftsgruppen unterscheiden. Ins-
besondere teilnehmende Beobachtungen könnten hilfreiche Informationen dazu liefern, wie sich 
sprachliche Fähigkeiten und Interessensgebiete bei Kindern entwickeln. Die Identifikation von 
ausschlaggebenden Mechanismen zum kulturellen Kapital könnte wiederum in quantitative Befra-
gungen einfließen, um weitere repräsentative Unterschiede zwischen den Sozialgruppen aufzude-
cken und gegebenenfalls politische Interventionen, die dem Schulbeginn vorgelagert sind, zu ent-
wickeln.  
Dafür, die Fragebögen zu erweitern und einen Mixed-Methods-Ansatz zu verfolgen, spre-
chen auch die Ergebnisse zur Erklärung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit. Denn um zu 
erklären, wie sich die Erwartungen der Eltern auf die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit der Kin-
der auswirken, müssten qualitative Forschungen durchgeführt werden. Deshalb wäre die Erweite-
rung der Fragebögen durch einen offenen, qualitativen Befragungsteil wünschenswert, um einer-
seits den Zusammenhang zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten im Zeitverlauf 
zukünftig besser zu verstehen und andererseits die beiden Herkunftseffekte besser trennen zu kön-
nen. Dieser qualitative Teil sollte erfassen, welche Faktoren Studienberechtigte in ihre Überlegun-
gen zur subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit einbeziehen. Auch ein neues Mixed-Methods-De-
sign könnte den aktuellen Forschungsstand voranbringen, indem eine qualitative Vorstudie Auf-
schlüsse über die Entwicklung des Zusammenhangs zwischen schulischen Leistungen und der sub-
jektiven Erfolgswahrscheinlichkeit gibt, um eine darauf basierende quantitative und repräsentative 
Befragung anzuschließen.  
Darüber hinaus wurde in dieser Studie ausschließlich das kulturelle Kapital nach Bourdieu 
betrachtet, seine Ausführungen zum sozialen Kapital (Bourdieu 1983) wurden nicht in die theoreti-
schen Überlegungen einbezogen. Das hat zur Folge, dass dieses Working Paper die Beeinflussung 
der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit durch die alleinige Betrachtung der Eltern eindimensio-
nal erfasst. Die Untersuchung sollte deshalb neben den Eltern das weitere familiäre Umfeld, Freun-
dinnen und Freunde sowie Lehrkräfte und Studienberatungsstellen einbeziehen und eruieren, wie 
diese die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit beeinflussen und wie sich diese Faktoren im Zeit-
verlauf verändern. Insbesondere vor dem Hintergrund der sozialen Zusammensetzung der Schü-
lerschaft in den verschiedenen Schulformen (Maaz 2006) könnten die soziale Kohäsion der Eltern 
einer Schulform oder das soziale Klima der Schule auf der Mesoebene einbezogen werden. In einer 
Mehrebenenanalyse wäre es daher lohnenswert, die Zusammensetzung der Schülerschaft mit ein-
zubeziehen, da in der Altersgruppe der 18- bis 19-Jährigen der Einfluss der Peergroup in Bezug 




Die methodische Vorgehensweise, das verwendete Datenmaterial und die Ergebnisse dieses Wor-
king Papers bieten Anschlussmöglichkeiten für weitere Forschungen. Während dieser Beitrag 
den Zusammenhang am Übergang ins Studium quantifiziert und ausschließlich die Abiturab-
schlussnote in Zusammenhang mit der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit betrachtet, könnten 
zukünftig auch die fächerspezifischen Noten berücksichtigt werden. Diese können wertvolle In-
formationen über Zusammenhänge zwischen Interessengebieten, Studienfachwahl und Studienzu-
versicht liefern. Darüber hinaus wäre die Untersuchung des Zusammenhangs von schulischen Leis-
tungen (der Abiturnote wie auch einzelner Fächernoten) mit der subjektiven Erfolgswahrschein-
lichkeit im Zeitverlauf sinnvoll. Es könnte auch der Zusammenhang mit anderen Bildungsüber-
gängen, beispielsweise in weiterführende Schulen nach der Grundschule, untersucht werden. Im 
föderalen Bildungssystem sind die Übergangsregelungen von der Grundschule in weiterführende 
Schulen (wie das Gymnasium) zwar länderabhängig, in den meisten Ländern entscheiden aber al-
lein die Eltern über den Besuch der nächsten Schulform. Dies rückt den Zusammenhang zwischen 
den schulischen Leistungen der Kinder und der Einschätzung der Eltern hinsichtlich eines erfolg-
reichen Abschlusses der jeweiligen Schulform in den Vordergrund. An diesem Übergang wäre da-
her zu klären, ob ein Zusammenhang zwischen den Grundschulnoten und der subjektiven Erfolgs-
wahrscheinlichkeit der Eltern besteht.    
Dieses Working Paper verdeutlicht außerdem, dass Bildungssoziologie und (Sozial-)Psy-
chologie sich überschneidende Themenfelder bearbeiten. Theorien, die einen Zusammenhang zwi-
schen (schulischen) Leistungen und der Selbsteinschätzung herstellen, finden sich zwar eher in der 
Sozialpsychologie. Gleichwohl kann die Bildungssoziologie, wie dieses Working Paper zeigt, von 
diesen Theorien profitieren. Dieser Beitrag weist darauf hin, dass dieses Potenzial interdisziplinärer 
Forschung ausgeschöpft werden sollte. So könnten interdisziplinärer Ansätze aus der sozialpsy-
chologischen Forschung und der Bildungssoziologie neue oder bisher wenig beachtete Zusammen-
hänge erschließen und damit auch die Theoriebildung voranbringen. Andererseits könnten wir em-
pirische Phänomene in beiden Feldern besser verstehen und erklären.  
 
Insbesondere vor dem Hintergrund der aktuellen COVID-19-Pandemie zeigen die Befunde des 
Working Papers, dass Studienberechtigte aus Nicht-Akademikerfamlien gegenüber Studienberech-
tigten aus Akademikerfamilien mehrfach benachteiligt sind. Sie schreiben nicht nur etwas schlech-
tere Noten und schätzen die eigene subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit geringer ein als Studien-
berechtigten aus Akademikerfamilien. Zusätzlich schätzen sie aufgrund schlechterer Noten die 




Diese Ergebnisse sind wichtig, um praktische Implikationen abzuleiten. Zunächst stellt sich die 
Frage, wie Kinder aus Nicht-Akademikerfamlien familiäre und staatliche Unterstützung in Zeiten 
erhalten (und nutzen), in denen kein Präsenzunterricht stattfindet. Da sie ohnehin aufgrund nied-
rigeren kulturellen Kapitals ihrer Familien etwas schlechtere Noten schreiben, müssen in den be-
nachteiligten Familien unter anderem genügend Computer, wie PCs oder Tablets, vorhanden sein, 
damit sie sich Lerninhalte über den Online-Unterricht der Schulen erschließen und alternative 
Lernportale nutzen können, um einen weiteren Leistungsabfall zu verhindern. Untersuchungen 
werden zeigen, inwieweit das Aussetzen des Präsenzunterrichts Kinder aus Nicht-Akademikerfa-
milien härter trifft und sie deshalb zusätzlich schlechtere Leistungsergebnisse erzielen als Studien-
berechtigten aus Akademikerfamilien. Diese schlechteren Noten werden auch die Einschätzung 
der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit beeinflussen, wenn sie schließlich vor der Entscheidung 
stehen, ob sie ein Studium aufnehmen sollen oder nicht. In Bezug auf den quantifizierten Zusam-
menhang sollten Kinder aus Nicht-Akademikerfamlien beim Übergang ins Studium unabhängig 
von ihren Noten durch Eltern und Lehrkräfte zu einer Studienaufnahme positiv bestärkt werden. 
Noch besser wäre, Studienberechtigte aus Nicht-Akademikerfamlien, die etwas schlechtere Noten 
schreiben als Studienberechtigten aus Akademikerfamilien, positiv in ihrem Entscheidungsprozess 
zu unterstützen. Die Aufmerksamkeit für das Bestehen von Beratungsangeboten wie zum Beispiel 
das Netzwerk „arbeiterkimd.de“ sollte dahingehend sensibilisiert und diese selbst sollten ausgebaut 
werden. Dies könnte in Studienberatungsstellen der beruflichen und allgemeinbildenden Gymna-
sien erfolgen. Dabei könnte auch die aufgrund des niedrigeren kulturellen Kapitals in Nicht-Aka-
demikerfamlien die in etwas geringerem Ausmaß vorhandene Vertrautheit mit dem Hochschulwe-
sen in der Herkunftsfamilie aufgefangen werden. Studienberechtigte könnten sich spezifische In-
formationen zu Studiengängen und deren Anforderungen sowie zu den Unterstützungsmöglich-
keiten beschaffen, die die Universitäten (in Form von Tagen der offenen Tür oder eines Schnup-
perstudiums) anbieten. Gespräche und Informationstage über allgemeine Anforderungen und sol-
che der (Fach-)Hochschulen an die Studienberechtigten könnten den Schülerinnen und Schülern 
bei der Entscheidungsfindung helfen. Wünschenswert wäre zudem, die Eltern aktiv in diesen Pro-
zess einzubeziehen, da Studienberechtigte ihre Entscheidung nicht unabhängig von diesen treffen. 
Dass die finanziellen Kosten überschätzt und die Erträge nicht nur von den Kindern, sondern auch 
von den Eltern unterschätzt werden, sollte im besten Fall bei der Beratung der Studienberechtigten 
durch Lehrkräfte oder die Beratungsinstanz an den beruflichen und allgemeinbildenden Gymna-
sien verdeutlicht werden. So könnten Informationsdefizite besser ausgeglichen werden, da Eltern 
auch über staatliche finanzielle Unterstützungsleistungen wie das BaföG und das Beantragungsver-
fahren aufgeklärt würden. Daran anknüpfend, stellt sich die Frage, wer die Studienberechtigten im 
Entscheidungsprozess (neben den Eltern) unterstützt. Denn nur wenn bekannt ist, wie das soziale 
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Umfeld auf die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit und damit auf die Studienaufnahme wirkt, 
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Tabelle 3. Brutto-, Nettostichproben und Rücklaufquoten des DZHW-Studienberechtigtenpanels 2010 




 Welle 1 Welle 2 Welle 3 
Bruttostichquote 60.320  22.900  8.272 
Nettostichprobe 29.557  8.600 5.160 
Brutto Rücklaufquote 49 % 39 % 60,5 % 
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1. Ja/nein  
 
2. zB BA VerwaltungsFH, FH-





Verbleib der  
Eltern im 
Bildungssystem  
Geben Sie bitte den jeweils 
höchsten Schulabschluss 










Bücherbesitz Wie viele Bücher besitzen 
Ihre Eltern? 
zB 0-50; 51-100, 501-1000, 
mehr als 1000 
2 
 
Wie oft kommt es im 
Allgemeinen vor, dass  
Sie in Ihrer Freizeit...  
  
Politische & soziale  
Fragen diskutieren  
… politische & soziale 
Fragen diskutieren?  
Nie, selten, gelegentlich, 
regelmäßig  
1 
In die Bibliothek gehen  
… in eine öffentliche 
Leihbibliothek gehen?  








Erwartungen der Eltern 
über Studienabschluss  
Was denken Sie: Wie wichtig 
wäre es Ihren Eltern, dass 
Sie nach der Schule …  
ein Hochschulstudium 
aufnehmen?  
1 (sehr wichtig), 2, 3, 4,  







Welchen Schultyp bzw. 
Schulzweig besuchen  
























Inwieweit treffen die 
folgenden Aussagen auf Sie 
zu? Ich bin überzeugt, dass 
ich ... ein Studium erfolgreich 
bewältigen kann 
1 (trifft voll und ganz zu),  
2, 3, 4,  




Geschlecht  Ihr Geschlecht:  Männlich/weiblich  1 
Alter  Ihr Geburtsjahr:  1954-1995  1 





Wie stark verfolgen Sie die 
nachstehenden Berufs- und 
Lebensziele?  
- hohes Einkommen erzielen  
1 (stark),  
2, 3, 4,  
5 (schwach)  
2 
Kosten 
Haben die Kosten eines 
Studiums Einfluss auf Ihre 
Entscheidung für oder gegen 
ein Studium?  
1 (großen Einfluss),  
2, 3, 4,  




Tabelle 5. Aufbereitung der Variablen 
 
  
                                                 
35  Als Studium wurde der Besuch von Fachhochschulen, der Dualen Hochschule in Baden-Württemberg sowie von 
 Universitäten definiert, darunter auch Studiengänge der Technischen, Pädagogischen, Theologischen, Kunst- 
und  Musikhochschulen. Weiterführende Bildungswege an Verwaltungsfachhochschulen, Berufsakademien und 
Bundeswehrakademien wurden dem Bereich der beruflichen Bildung zugeordnet. 
Operationalisierung Transformation  Kategorien  
Studienaufnahme  
Generierung dichotomer Variable 
aus zwei Variablen der 3. Welle35 
Ordinal: (0) nein; (1) ja  
Verbleib der  
Eltern im Bildungssystem  
Dichotomisierung Meister, Lehre, 
kein Abschluss = 0  
Uni-Abschluss und  
FH-Abschluss = 1  
Ordinal:  
(0) beide Eltern ohne Hochschulab-
schluss  
(1) mind. ein Elternteil mit HS-
Abschl.  
Bücherbesitz Zusammenlegung der 
Ausprägungen zu drei Kategorien  
Ordinal:  
(0) bis 100 Bücher  
(1) 101-500  
(2) 501 und mehr Bücher  
Politische & soziale  
Fragen diskutieren  
Dichotomisierung:  
Nie/selten = 0  
Gelegentlich/regelmäßig = 1  
Ordinal:  
(0) nie/selten  
(1) gelegentlich/regelmäßig  
In die Bibliothek gehen  
Dichotomisierung:  
Nie/selten = 0  
Gelegentlich/regelmäßig = 1  
Ordinal:  
(0) nie/selten  
(1) gelegentlich/regelmäßig  
Erwartungen der Eltern über 
Studienabschluss  
Umdrehung der Kategorien  
1 (sehr wichtig), 2, 3, 4,  




Fachoberschule, Fachakademie etc 
= 0 Gymnasium, Gesamtschule, 
Waldorfschule, Abendgymnasium, 
Kolleg = 1 
Ordinal:  
(0) berufliches Gymnasium  
(1) allgemeinbildendes Gymnasium  
Abiturnote  
Standardisiert nach Bundesländern 
und umgedreht, sodass höhere 
Werte besseren Noten entsprechen  
Metrisch:  
-3,17 bis 2,60  
Subjektive  
Erfolgserwartung  
Umdrehung der Kategorien  
Metrisch:  
(0) nicht erfolgreich bewältigen;  
(1); (2); (3);  
(4) erfolgreich bewältigen  
Geschlecht  Keine  
Ordinal:  
(0) männlich; (1) weiblich  
Alter  Umrechnung in Jahre  
Metrisch:  
15 bis 55 Jahre  
Migration  
Dichotomisierung  
Deutsch = 0  
Deutsch und deutsch/andere =1  
Ordinal:  
(0) deutsch;  
(1) deutsch und andere  
Ertrag  
Umdrehung der Kategorien 
 
Ordinal: (0) unwichtig; (1) sehr 
wichtig  
Kosten Umdrehung der Kategorien 




Tabelle 6. Univariate Beschreibung der Variablen 
N= 5.160 
Datenbasis: HIS-Studienberechtigtenbefragung 2010, eigene Berechnungen. 
  




Studienaufnahme      - 
- nein  20,25 (1.045)      
- ja  79,75 (4.115)     
Soziale Herkunft     42 
- Beide Eltern < HS  47,29 (2.440)      
- Mind. einer HS-Abschl.  51,90 (2.678)      
Bücherbesitz      45 
- bis 100 24,52 (1.265)      
- 101-500  50,89 (2.626)      
- 501 und mehr 23,72 (1.224)      
Politische und soziale 
Fragen diskutieren  
    12 
- nie/selten 65,23 (3.366)      
- gelegentlich/regelmäßig  34,57 (1.784)      
In die Bibliothek gehen      10 
- nie/selten 39,44 (2.035)      
- gelegentlich/regelmäßig  60,33 (3.113)      
Erwartungen der Eltern 
über ein Studium  
 0 4 2,82 (1,14)  559  
Schultyp     - 
- berufliches Gymnasium  29,57 (1.526)      
- allgemeinbildendes  
 Gymnasium 
70,43 (3.634)      
Note  -3,17  2,60  0 (1,00)  77 
Subjektive Erfolgs-
wahrscheinlichkeit  
 0 4 3,20 (,82) 13 
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Tabelle 7. Zusammenhänge der Modellvariablen nach sozialer Herkunft und Studienaufnahme  



















Datenbasis: HIS-Studienberechtigtenbefragung 2010, eigene Berechnungen. 
  
Variable 
Zusammenhang mit dem 



















Studienaufnahme       
- nein 27,25 13,89 ***   *** 
- ja 72,75 86,11     
Bücherbesitz        
- bis 100  41,89 13,95 *** 36,50 21,75 *** 
- 101 – 500  48,64 50,44  49,76 51,74  
- 501 und mehr 9,47 35,60  13,75 26,51  
Politische & soziale 
Fragen diskutieren 
      
- nie/selten  46,66 38,55 *** 51,87 36,39 *** 
- gelegentl./regelm.  53,34 61,45  48,13 63,61  
In d. Bibliothek gehen       
- nie/selten  73,36 70,67 *** 70,72 65,36 *** 
- gelegentl./regelm.  26,64 29,33  29,28 34,64  
Erwartungen d. Eltern 
zur Studienaufnahme 
- metrisch: Skala 0-4 
2,63 (1,16)  
 
3,05 (,95)  
 
*** 2,31 (1,22)  
 
2,98 (,99)  
 
*** 
Besuchter Schultyp       
- berufl. Gymnasium  54,59 36,01 *** 45,55 25,52 *** 
- allgemeinbildendes 
Gymnasium 
45,41 63,99  54,45 74,48  
Abiturabschlussnote -,03 (,95)  ,25 (1,00) *** -,39 (,91)  ,24 (,97) *** 
Subjektive Erfolgs-
wahrscheinlichkeit 
- metrisch: Skala 0-4 
3,12 (,83)  
 
3,34 (,76)  
 
*** 2,72 (1,00)  
 





Tabelle 8. Determinanten der Studienaufnahme: Ergebnisse der logistischen Regression (AME) und  Dekomposition (Dset), (sd) 





mind. einer mit HS-Abschl.  















Kulturelles Kapital      10,05   5,75 











 0,24 ,02 
(,02) 
 0,22 














Gesellschaftliche Fragen diskutieren 













In die Bibliothek gehen 













Erwartungen der Eltern  











Schultyp allgemeinbildendes Abitur  









Abiturnote: gedreht,  







Erfolgserwartung sehr hoch  




Kontrollvariablen         












































Ertrag, hohes Gehalt ist mir: 















Einfluss der Kosten auf Studien- 
entscheidung 















D(total) in %      61,88  62,19 
n 4.402 
Pseudo R² 0,05  0,08 0,12 0,13 0,16  0,20  
Datenbasis: HIS-Studienberechtigtenbefragung 2010, eigene Berechnungen. 
Signifikanzniveau: *p< 0,05 (signifikant); ** p < 0,01 (hoch signifikant); *** p < 0,001 (höchst signifikant).  
Standardfehler in Klammern 
 
 
